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 La presente investigación tiene por objeto la selección del léxico en la 
enseñanza del español como lengua extranjera. Este tema de trabajo se aplicará 
concretamente al nivel elemental en el sistema de enseñanza francés y, por tanto, a 
un alumnado adolescente. El objetivo final consiste en la determinación de diferentes 
criterios de selección del vocabulario español según las características de dicho 
alumnado (lengua materna, edad, nivel...) y del contexto de aprendizaje. El interés 
por este tema de investigación surge a raíz de algunas vivencias personales. En 
efecto, mis diversas experiencias pedagógicas como lectora de español en colegio, 
instituto y universidad en el sistema de enseñanza francés, así como mis continuos 
contactos con docentes de español de dicho sistema me han proporcionado un 
conocimiento de la didáctica del español en Francia sin el cual hubiera sido imposible 
la realización de este trabajo. Por otra parte, el bagaje conceptual y conocimientos 
adquiridos durante la preparación de mi tesis de licenciatura han motivado 
fundamentalmente la decisión de centrarme en uno de los aspectos, a mi parecer, 
más relevantes en todo acto de comunicación: el vocabulario. Sin negar la 
importancia de otros elementos asimismo decisivos en el aprendizaje de una lengua 
extranjera, debemos reconocer que el conocimiento de este componente lingüístico es 
necesario tanto para la comprensión como para la expresión orales y escritas. Las 
unidades léxicas también resultan esenciales para la materialización de las reglas 
sintácticas y morfológicas, así como para la articulación discursiva. El conocimiento 
de un cierto número de fórmulas rutinarias estereotipadas es indispensable en la 
comunicación cotidiana para expresar significados pragmáticos o funcionales. El 
vocabulario representa, pues, un elemento clave en la comunicación.  
 
 Otros factores me han empujado asimismo a emprender la presente 
investigación. En concreto, el vacío bibliográfico y la inexistencia de estudios, en 
general, en el marco de la didáctica del español lengua extranjera en Francia1 me han 
llevado a interesarme por este campo de trabajo y por un tema poco explorado como 
hemos podido constatar. Si bien esta investigación me ha servido personalmente 
para reflexionar y profundizar en la manera en que debería llevarse a cabo la 
enseñanza del léxico en marco escolar, mi mayor deseo sería que las ideas y 
propuestas que se desprenden de este estudio pudieran ser de alguna utilidad a otros 
                                                          
1 Son, sin embargo, numerosas las publicaciones sobre la enseñanza-aprendizaje del vocabulario que se vienen 
realizando desde los años ochenta, y sobre todo, noventa en el ámbito anglosajón (Wallace, 1982; French Allen, 
1983; Nation, 1990; 2001; Gairns y Redman, 1986; Carter y McCarthy, 1986, Carter, 1987; Schmitt, 2000; 
Schmitt y McCarthy, 1997; Singleton, 1994, 1999; Taylor, 1990; Huckin, Haynes y Coady, 1995; Coady y 
Huckin, 1997). 
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docentes y pudieran llegar a tener una aplicación práctica en la enseñanza del 
español en Francia.  
 
Soy consciente, no obstante, de que al abordar la selección del vocabulario 
español lengua extranjera en el nivel elemental –cuestión didáctica y lingüística al 
mismo tiempo- y al adoptar una actitud crítica respecto al actual sistema de 
enseñanza francés me adentro en un terreno peligroso, en un tema “tabú”. Si 
observamos los manuales escolares y las consignas de las instrucciones oficiales, 
advertiremos que la enseñanza del español en Francia apenas ha experimentado 
cambios desde hace más de cuarenta años2. En efecto,  esta tradición didáctica se ha 
mostrado ajena a las diversas evoluciones e innovaciones tanto en el ámbito de la 
lingüística como de la didáctica de lenguas extranjeras. Mientras que en numerosos 
sistemas de enseñanza se han adoptado y se han valorado las aportaciones del 
enfoque comunicativo, en la enseñanza del español en Francia no se han considerado 
las implicaciones didácticas derivadas de dicho enfoque y se han desestimado, por 
tanto, las dimensiones o subcompetencias que integran toda competencia 
comunicativa. En esta tradición didáctica se viene defendiendo, sin embargo, desde 
hace varias décadas el denominado enfoque “cultural”, el cual concede una 
importancia primordial al estudio y conocimiento de la cultura y civilización 
hispanas. Con el fin de alcanzar dicho objetivo cultural, en la enseñanza del español 
se recurre al comentario oral y/o escrito de documentos auténticos, principalmente 
literarios, desde el nivel elemental y la primera unidad didáctica. En contrapartida, la 
enseñanza-aprendizaje de la lengua, y por consiguiente, del vocabulario, han 
quedado relegados en cierta manera  a un segundo plano. En realidad, esta tradición 
didáctica concibe la lengua como un mero instrumento al servicio de los objetivos 
prioritarios, es decir, los objetivos culturales. Dicha indisociabilidad entre lengua y 
cultura se realiza finalmente en detrimento de la enseñanza-aprendizaje de la lengua. 
Basta consultar los programas oficiales y los manuales de los alumnos para constatar 
que, en lo referente al vocabulario, no existe una verdadera programación léxica. En 
el estado de cosas actual, el aprendizaje de esta parcela de la lengua se lleva a cabo de 
manera circunstancial y arbitraria en función de los documentos auténticos culturales 
abordados en el aula. Esta concepción “oficial” de la enseñanza del español lengua 
extranjera explicaría la ausencia de investigaciones didácticas centradas en el estudio 
de la lengua. Si bien en el presente hallamos una línea de enseñanza dominante, en 
esta investigación intentaremos demostrar que existen otras líneas de trabajo que nos 
parecen más interesantes. 
  
 Es incontestable que en el aula de español se deben estudiar los diferentes 
aspectos relacionados con la cultura hispana (geografía, historia, arte, literatura, 
costumbres, etc.). No olvidemos que una de las funciones de la escuela consiste en 
despertar la curiosidad de los alumnos, en hacerles descubrir otras culturas y otros 
modos de pensar y en poner a su disposición una serie de saberes que no hallarán 
fuera de las puertas del aula. Ahora bien, además de la cultura, la enseñanza-
aprendizaje del español como lengua extranjera implica el conocimiento de otros 
                                                          
2 Las raíces profundas de dicho enfoque hay que buscarlas, sin embargo, en la metodología activa de orientation 
cultural a partir de los años veinte. 
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muchos elementos. Sin duda alguna, para alcanzar un adecuado dominio del español 
se deberían estudiar y practicar en el aula de manera específica mediante actividades 
diversificadas los diferentes aspectos que comprenden la competencia lingüística 
(fonética, ortografía, morfología, sintaxis y vocabulario), así como los aspectos 
integrantes de la competencia comunicativa (competencia referencial, estratégica, 
sociolingüística o pragmática y discursiva). Asimismo, desde el nivel elemental se 
tendrían que empezar a desarrollar una serie de habilidades o destrezas relacionadas 
con dicha competencia comunicativa (comprensión oral, comprensión lectora, 
expresión e interacción oral y expresión escrita). Si bien es cierto que la práctica del 
comentario oral de documentos en el actual sistema de enseñanza presenta aspectos 
positivos (desarrollo de la espontaneidad, contextualización máxima del vocabulario, 
valoración de la cultura, etc.), también es cierto que una lengua sirve también y, 
sobre todo, para comunicarse con los demás. En este sentido, los alumnos 
francófonos también deberían estudiar el español con el fin de llegar a ser capaces de 
comprender e interactuar en situaciones corrientes de la vida cotidiana, es decir, en 
situaciones de comunicación real con hablantes nativos. En la tradición didáctica del 
español en Francia se debería, pues, aceptar la necesidad de ampliar los actuales 
objetivos de enseñanza-aprendizaje, con el fin de dar cabida a los objetivos 
comunicativos. No cabe duda de que la enseñanza de esta lengua se enriquecería 
enormemente si se adoptara este doble enfoque cultural-funcional.  
 
En el actual sistema de enseñanza, resulta crucial valorar y dedicar una mayor 
atención a la enseñanza-aprendizaje de la lengua si deseamos mejorar las 
capacidades expresivas de los alumnos francófonos. Es precisamente este interés por 
la lengua española el que me ha llevado a emprender una profunda reflexión sobre 
los criterios de selección del vocabulario en el nivel elemental para un público de 
adolescentes francófonos. Esta tarea -aunque ardua, dada la riqueza y diversidad del 
léxico español- me parece realmente necesaria. El alumno francófono no puede 
enfrentarse al inmenso caudal de unidades léxicas y expresiones que existen en esta 
lengua. Considero, pues, que en contexto escolar se podrían llegar a establecer una 
serie de prioridades y determinar unas pautas o criterios de referencia que guiaran 
las programaciones léxicas, así como la actuación de los docentes en el aula. Si bien 
esta premisa resulta indispensable, conviene tener presente asimismo que la 
enseñanza-aprendizaje del vocabulario de una lengua extranjera no funciona de 
manera totalmente precisa y calculada, ya que en dicho proceso intervienen una serie 
de factores psicoafectivos, situacionales, circunstanciales, etc. Desde esta perspectiva, 
la enseñanza-aprendizaje del vocabulario en contexto escolar comporta una parte de 
imprevisibilidad.  
 
 Mediante la presente investigación no sólo deseamos reivindicar la 
incorporación de la dimensión comunicativa y subrayar la importancia del estudio 
de la lengua, sino que también intentamos relativizar algunas actitudes observadas 
en el sistema de enseñanza del español en Francia tales como el rechazo de los 
documentos fabricados en el nivel elemental, la infravaloración de la lengua oral, la 
desconfianza en las comparaciones y actividades interlingüísticas, la creencia de que 
el vocabulario se aprende sólo de forma implícita, pero no se enseña o de que la 
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didáctica de lenguas extranjeras no es una verdadera disciplina científica. Asimismo, 
creemos conveniente insistir en la necesaria conexión que debería establecerse  entre 
la investigación y la práctica en las aulas. En efecto, el proceso de enseñanza-
aprendizaje del español LE debería fundamentarse en bases teóricas sólidas y, por 
consiguiente, sacar provecho de las investigaciones llevadas a cabo en diferentes 
ámbitos de la lingüística (psicolingüística, sociolingüística, léxico-estadística, 
etnolingüística, pragmática, análisis del discurso, etc.). En este sentido, uno de los 
objetivos que me he propuesto en este trabajo ha consistido en aportar propuestas 
prácticas a partir de una base teórica.  
 
 Para iniciar nuestra andadura, hemos partido del estudio de tres tipos de 
documentos o fuentes de trabajo. Además de haber analizado los diversos manuales 
de español lengua extranjera utilizados actualmente en Francia, así como los textos 
de las instrucciones oficiales de español, nos hemos apoyado constantemente en los 
cuestionarios dirigidos a los profesores de español lengua extranjera de la región 
Languedoc-Roussillon, los cuales han constituido nuestro corpus de trabajo. Las 
numerosas publicaciones e investigaciones llevadas a cabo, sobre todo, en el campo 
anglófono, pero también en la didáctica del español lengua extranjera en España y en 
otras lenguas extranjeras, han alimentado asimismo mi reflexión. Por otra parte, los 
manuales utilizados en diferentes sistemas de enseñanza de lenguas extranjeras han 
representado un valioso punto de referencia para enriquecer nuestras propuestas.  
 
 Sin duda alguna, la elaboración y posterior análisis de los cuestionarios ha 
supuesto una de las mayores dificultades de este trabajo, o en cualquier caso, una de 
las tareas más laboriosas de la presente investigación, si tenemos en cuenta las 
numerosas etapas que comporta: preparación de la encuesta, verificación de su 
pertinencia mediante una pre-encuesta, obtención de las direcciones de todos los 
establecimientos escolares de la región Languedoc-Roussillon, elección aleatoria de 
colegios, envío del cuestionario, recepción y análisis. Aunque ha sido un trabajo largo 
y difícil, la técnica del cuestionario nos ha permitido dirigirnos a un gran número de 
profesores de español -condición esencial para que los resultados fueran lo más 
representativos posible-. Conviene precisar que la recepción de las encuestas, una 
vez realizado el envío, tampoco ha sido cosa fácil. Además de haber enviado una 
carta junto a cada cuestionario para presentarme, explicar de manera precisa el 
objetivo e importancia de mi trabajo y animar a los profesores a participar en el 
proyecto, en un segundo momento telefoneé a cada establecimiento escolar con el fin 
de presentarme de viva voz a los profesores y asegurarme de su participación. Estas 
conversaciones me permitieron, por otra parte, indicar claramente que se trataba de 
un trabajo universitario e insistir en el objetivo constructivo de mi investigación. Si 
bien el análisis ha constituido una de las etapas más largas, debido tanto a la 
extensión del cuestionario como al número de profesores encuestados, no cabe duda 
de que los datos que se desprenden de éste han sido de un gran interés para la 
elaboración de la presente investigación. 
 
Como hemos observado, los manuales de español se presentan claramente 
como el reflejo de las orientaciones definidas por la inspección de español a través de 
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las instrucciones oficiales. Ahora bien, conviene preguntarse hasta qué punto dichos 
instrumentos pedagógicos ofrecen una imagen fiel de lo que se enseña en las aulas. Si 
bien es cierto que un determinado número de docentes aplica rigurosamente el 
enfoque cultural descrito en las instrucciones oficiales, los cuestionarios también nos 
revelan que un cierto número de profesores no está de acuerdo con la normativa y 
enfoque didáctico defendidos por la inspección de español. Estas constataciones y las 
innovaciones aún tímidas llevadas a cabo en los manuales de español de publicación 
más reciente (Anda 1ère année y Continentes 1ère année) nos dejan entrever una cierta 
voluntad de evolución en la didáctica del español lengua extranjera en Francia.  
 
 Este trabajo se ha dividido en tres partes. En la primera parte, se exponen 
algunos de los factores más notables que influyen en el proceso de enseñanza-
aprendizaje de una lengua extranjera. Dado el carácter de esta investigación nos ha 
parecido imprescindible precisar una serie de conceptos que deben tenerse presentes 
en la enseñanza-aprendizaje del léxico. A continuación se detalla el proceso de 
elaboración y realización de la encuesta dirigida a los profesores de español, así como 
el sistema de enseñanza de lenguas extranjeras en Francia y las características del 
público meta en el que he basado este trabajo. Esta primera parte se cierra con una 
detallada exposición sobre la inserción del léxico en el actual sistema de enseñanza 
francés. En este apartado se efectuarán una serie de observaciones críticas que 
justificarán, por consiguiente, la realización de la presente investigación y se 
plantearán las hipótesis de trabajo.  
 
 En la segunda parte se expondrán los diferentes criterios que deberían guiar la 
selección del vocabulario español en el nivel elemental del sistema de enseñanza 
secundaria francés (clases de 4ème y 3ème), así como otros aspectos que deberían 
considerarse en el aprendizaje léxico. Conviene precisar que el orden de presentación 
de criterios establecido no obedece a ningún principio. En cada capítulo no sólo se 
justificará, desde un punto de vista didáctico, la relevancia del criterio propuesto, 
sino también sus posibles limitaciones si ello fuera necesario. Nuestras propuestas 
teóricas se han completado, por otra parte, con una selección de unidades léxicas en 
cada criterio analizado. En algunos capítulos hemos llegado asimismo a sugerir una 
progresión de dichas unidades léxicas entre los dos cursos que constituyen el nivel 
elemental en este sistema de enseñanza.  
 
 La manera de adquirir el vocabulario o la memorización de éste constituye 
otro de los aspectos desatendidos en el actual sistema de enseñanza, de ahí que lo 
hayamos tratado en la tercera parte de esta investigación. Es indudable que este 
trabajo resultará didácticamente mucho más provechoso si se aportan respuestas no  
sólo respecto a los contenidos de aprendizaje, sino también respecto a la manera en 
que se deben adquirir dichos contenidos. En esta parte incidiré, por tanto, en los tres 
factores que, a mi parecer, pueden facilitar la retención o memorización del 
vocabulario a largo plazo: las estrategias de aprendizaje, los repasos y los ejercicios 
diversificados de vocabulario.  
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 Conviene subrayar la importancia de los diferentes anexos que completan esta 
investigación. Estos documentos, de naturaleza diversa, tienen por función apoyar o 
ilustrar la base teórica de la investigación. En el anexo 1 presentaremos una serie de 
documentos básicos necesarios para la comprensión de este trabajo (índices de los 
manuales, transcripción de las encuestas). Los anexos 2, 3, 4 y 5 nos ofrecen datos 
extraídos tanto de estudios léxico-estadísticos como de diferentes diccionarios. Cada 
uno de estos anexos aporta, pues, informaciones prácticas y precisas que apoyan las 
ideas desarrolladas en los diversos capítulos de la segunda parte. En el anexo 6 se 
ilustran las diversas estrategias de memorización del vocabulario descritas en la 
tercera parte, mediante documentos obtenidos en varios manuales de lenguas 
extranjeras de otros sistemas de enseñanza. En el anexo 7 se incluyen diversas 
referencias gráficas para clarificar algunos puntos desarrollados a lo largo del trabajo. 
Con el fin de ilustrar la importancia de los criterios abordados en la segunda aparte y 
otros diversos aspectos teóricos abordados en el cuerpo de la investigación, en el 
anexo 8 presentaremos una rica y nutrida exposición de propuestas prácticas. Un 
gran número de estos ejercicios se han extraído de diferentes manuales utilizados en 
otros sistemas de enseñanza de lenguas extranjeras en los que se ha incidido con 
mayor determinación en la enseñanza-aprendizaje del vocabulario.  
 
 
 Antes de concluir, me gustaría subrayar que mi mayor preocupación a lo largo 
de la realización de este trabajo ha sido sin duda alguna la de contribuir a mejorar la 
enseñanza del español en el sistema de enseñanza francés. Espero que mi modesta 






















































































 En cualquier investigación didáctica resulta una condición previa e 
indispensable sea cual sea el aspecto abordado -en nuestro caso, la selección y 
aprendizaje del vocabulario del español LE en el nivel elemental del sistema de 
enseñanza francés- partir de un análisis de los parámetros que intervienen en el 
proceso de enseñanza-aprendizaje. En dicho análisis, que Puren (1998c: 361-363) ha 
denominado la problématique globale de référence, se deben considerar tanto las 
características del público meta (edad, motivación, lengua materna, conocimiento de 
otras lenguas extranjeras, etc.), así como de la situación de enseñanza-aprendizaje 
(entorno sociolingüístico, marco o contexto de aprendizaje, estatuto de la lengua 
extranjera, tiempo dedicado a la enseñanza de ésta, etc.). Esta reflexión nos parece 
necesaria para desembocar en propuestas adaptadas a las características de cada 
grupo y ofrecer, pues, una enseñanza verdaderamente centrada en el alumno. Este 
tipo de análisis constituye, por otra parte, uno de los principales retos a los cuales se 
debería enfrentar toda política educativa. A continuación presentaremos, desde un 
punto de vista teórico, algunas de las variables evocadas, las cuales se retomarán 
posteriormente en el capítulo 3 para caracterizar al alumnado en el que se centrará 
nuestra investigación.  
 
 
1. El entorno sociolingüístico: el medio endolingüe y el medio exolingüe. 
 
Entre las variables que influyen en el proceso de enseñanza-aprendizaje, se 
destaca el entorno sociolingüístico en el que se opera el aprendizaje de la lengua 
meta. En la literatura sobre la enseñanza-aprendizaje de segundas lenguas se suelen 
considerar dos tipos de situación o entornos de aprendizaje: el medio endolingüe y el 
medio exolingüe (Dabène, 1990: 8; García Santa Cecilia, 1995: 110; 2000: 80; Boixareu, 
1993: 67; Puren, 1998c: 363; Castellotti, 2001: 115; Cuq y Gruca, 2002: 97)1. En el 
primer caso, se trata de un entorno donde la lengua extranjera (LE)2 se aprende en 
contexto natural, es decir, la lengua meta3 se practica en el entorno circundante, 
constituye un vehículo de socialización, de comunicación habitual en el país (por 
ejemplo, un estudiante francófono que aprende el español en Salamanca). En el 
segundo caso, la enseñanza se dispensa en contexto no natural, es decir, en el país de 
la LM del alumno o en un país donde se habla otra lengua distinta a la enseñada (por 
ejemplo, un estudiante francófono o arabófono que estudia el español en Francia, es 
decir, en un medio no hispanohablante).  
 
Algunos investigadores (Pendanx, 1998: 39; Cenoz y Perales, 2000; Muñoz, 
2002: 71-73) prefieren hablar de adquisición4 por exposición informal, en medio social 
                                                          
1 Boixareu denomina respectivamente aprendizaje in situ y aprendizaje ex situ dichos contextos, Puren se refiere 
a medio endogène y exogène.Castellotti habla de milieu alloglotte o exolingue y homoglotte o endolingue. 
2 De ahora en adelante se utilizarán diferentes siglas: lengua extranjera (LE), lengua materna (LM), español 
lengua extranjera (ELE), primera lengua extranjera (LE1) y segunda lengua extranjera (LE2). En ciertas 
ocasiones se utilizará L1 como sinónimo de LM y L2 como sinónimo de LE. 
3 Se entiende por lengua meta la lengua objeto de aprendizaje. 
4 Los términos adquisición y aprendizaje se refieren al proceso de interiorización de una nueva lengua y en ese 
sentido son sinónimos. Ahora bien, según la distinción comúnmente extendida procedente de la teoría de 
Krashen, la adquisición implica un proceso subconsciente y no formal, idéntico en sus aspectos fundamentales al 
proceso que siguen los niños al adquirir su LM y en el que se elaboran conocimientos implícitos. Sin embargo, el 
aprendizaje comprende un proceso consciente, explícito y formal. En el aprendizaje el acercamiento a la lengua 
se realiza por vía de reflexión y se desarrolla normalmente en contexto institucional (Santos Gargallo, 1999: 19-
21; Fernández, 1997: 37-38). La diferenciación entre procesos conscientes e inconscientes o aprendizaje y 
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o en directo en un país extranjero frente al aprendizaje en contexto formal realizado 
en situación institucional. Pendanx precisa que la situación institucional 
normalmente tiene lugar en un país diferente de aquél del que se aprende la lengua 
(escuelas, colegios, institutos, universidades, centros culturales, escuelas de lenguas, 
academias, etc.). Este autor añade que las condiciones de aprendizaje en situación 
institucional pueden, no obstante, ser variables e ir de las más cercanas a la situación 
de aprendizaje natural (cursos intensivos para adultos organizados en el país donde 
se habla la lengua meta y frecuentados por alumnos de diferentes lenguas maternas), 
hasta las más institucionalizadas tales como las clases de colegios donde la LE 
representa una asignatura entre otras.  
 
Recordemos brevemente que, aunque los conceptos de lengua segunda (L2) y 
lengua extranjera (LE) se intercambian y se usan como sinónimos en muchas 
ocasiones en el campo de la lingüística aplicada al aprendizaje de idiomas, se suele 
realizar una distinción entre estas denominaciones según el contexto o espacio donde 
se aprenda la lengua meta. Se habla de lengua extranjera si ésta no es vehicular, es 
decir, no se utiliza para la intercomunicación, no detenta ninguna función social en la 
comunidad lingüística en que se lleva a cabo el proceso de aprendizaje (Santos 
Gargallo, 1999: 21). La segunda lengua designa, sin embargo, una lengua con una 
fuerte presencia o estatuto específico en el entorno de aprendizaje considerado 
(Castellotti, 2001: 26). Normalmente nos referimos a la segunda lengua si el 
aprendizaje tiene lugar en el mismo país donde se habla el idioma objeto de 
aprendizaje y hablamos de lengua extranjera si ese proceso se lleva a cabo fuera del 
país de la lengua en cuestión (Fernández, 1997: 39; Muñoz, 2002: 64)5. En 
comunidades bilingües, la segunda lengua es una lengua extranjera que goza de un 
estatuto privilegiado como consecuencia de circunstancias históricas particulares y 
de la situación sociolingüística. Ésta cumple un papel social e institucional en la 
comunidad lingüística en cuestión.  
 
La presencia o contacto directo, auténtico, la interacción con los locutores de la 
lengua meta caracteriza, según Bogaards, el aprendizaje de una segunda lengua. 
Dicho nivel de interacción estaría ausente en una LE a pesar de disponer de muchos 
medios de comunicación (libros, radio, televisión, vídeo, etc.). Desde este punto de 
vista, la segunda lengua y la lengua extranjera se vincularían respectivamente con el 
medio endolingüe y exolingüe previamente presentados.  
 
 
On parle de langue seconde quand l’apprentissage se fait au contact des 
locuteurs natifs de la langue à apprendre, et de langue étrangère quand ce genre de 
contact manque (Bogaards, 1991: 30) 
 
                                                                                                                                                                                     
adquisición no debe plantearse tajantemente, ya que en cualquier situación de enseñanza de una lengua 
extranjera estos dos procesos intervienen de forma gradual. Al margen de esta diferenciación, en el presente 
trabajo estos términos se utilizarán de forma indistinta.  
5 Las lenguas segundas pueden ser lenguas regionales o vernáculas (en España: el vasco, el catalán, el gallego) o 
lenguas de origen si se trata de la lengua de una comunidad inmigrante en Francia (Dabène, 1994a: 107): «La 
langue non vernaculaire dans laquelle le sujet a acquis des compétences informelles préalablement et/ou 
conjointement à son apprentissage formel» (Dabène, 1990: 16). 
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A diferencia de esta concepción, Castellotti (op. cit.) indica que la segunda 
lengua hace tradicionalmente referencia en el sistema de enseñanza francés a la 
segunda lengua extranjera aprendida en la enseñanza secundaria (se habla de inglés 
primera lengua extranjera, español segunda lengua extranjera, etc.)6. Por otra parte, 
Giovannini et alii (1996 [I]: 129) establecen otra distinción. Para estos autores, la 
primera lengua (L1) corresponde a la lengua materna y la segunda lengua (L2) se 
reserva a la(s) lengua(s) adicional(es) que una persona aprende en su vida. Esta L2 
puede ser una de las lenguas habladas en una comunidad bilingüe o la lengua 
nacional de otro país.  
 
Ahora bien, una lengua no es intrínsecamente extranjera, según advierte 
Dabène (1990: 15; 1994a: 28-29), sino que adquiere dicho estatuto o especificidad en 
relación al alumno y a la situación en que se desarrolla el aprendizaje. Esta misma 
investigadora apunta, además, que la noción de lengua extranjera evoca un saber 
ignorado, un objeto potencial de aprendizaje. Desde dicha perspectiva, se podría 
considerar que una lengua deja de ser extranjera a medida que el alumno avanza en 
el proceso de aprendizaje. Como veremos un poco más adelante, el concepto de 
lengua extranjera merece algunas matizaciones. 
 
On peut appeler langue étrangère la langue maternelle d’un groupe humain 
dont l’enseignement peut être dispensé par les Institutions d’un autre groupe, dont 
elle n’est pas la langue propre (Dabène, 1994a: 29) 
 
Las diferencias entre los dos medios o entornos de aprendizaje mencionados 
saltan a la vista. En un medio endolingüe la necesidad de comunicar resulta urgente 
e inmediata, ya que existe una interacción continua en la LE (Boixareu, 1993: 68; 
Pendanx, 1998: 39; Bogaards, 1991: 31, 144). El alumno en situación de aprendizaje 
endolingüe se impregna constantemente de la lengua, ya que se halla cotidianamente 
expuesto a ella en diversos encuentros tales como las transacciones comerciales, los 
medios de comunicación, los carteles callejeros, etc. Es decir, existe la posibilidad 
inmediata de rentabilizar los aprendizajes fuera del aula (Puren, 1998). En estos 
casos, el profesor no es más que un representante de la lengua meta entre muchos 
otros. Incuestionablemente, la frecuencia y oportunidades de interacción con los 
españoles, acrecentarán la motivación del alumno y determinarán su ritmo de 
aprendizaje (García Santa Cecilia, 1995: 110; 2000: 80).  
 
 El contacto con la lengua extranjera y los locutores nativos de ésta resultan, sin 
embargo, muy limitados en medio exolingüe. La exposición en estos casos se 
circunscribe exclusivamente a la intervención pedagógica del profesor en el aula, es 
decir, la exposición formal. Fuera de las puertas del aula desaparece el contacto con 
la LE. El profesor -y el lector7 si lo hay- representan el único universo extranjero, que 
servirá de referencia en cuanto a la corrección y a la norma. Las posibilidades 
inmediatas de rentabilizar los aprendizajes en el exterior del aula son realmente 
raras. En este sentido, los alumnos pueden establecer contactos esporádicos si se 
                                                          
6 Remitimos al lector a la nota 1 del subcapítulo 3.2. «Las lenguas extranjeras en Francia» para la oposición 
langue vivante/langue morte ou ancienne. 
7 Como se observará en el anexo 1 (la encuesta y su transcripción), un 98 % de profesores encuestados no 
disfruta de este apoyo (pregunta 27). Sólo el encuestado 61 indica la presencia de lectores. Estos suelen 
intervenir en niveles intermedios o avanzados. 
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programan viajes o intercambios escolares. La ausencia de contactos reales con 
hispanohablantes en situaciones exolingües puede conducir al alumno a no sentir 
una necesidad inmediata de aprender la lengua extranjera. Al mismo tiempo, nos 
atrevemos a avanzar que, cuanto mayores sean dichos contactos (directos o 
indirectos)8, podremos llegar a acrecentar la atención o motivación del alumno por la 
lengua. Muñoz (2002) establece algunas diferencias entre ambos tipos de contexto de 
aprendizaje. Según esta investigadora, en un contexto natural se puede llegar a 
alcanzar una mayor fluidez que en un contexto escolar, aunque el habla puede 
contener más errores gramaticales. El dominio lingüístico en contexto natural 
dependerá entre otros factores del tiempo transcurrido desde la llegada a la 
comunidad de acogida, la edad con que se llegó a dicha comunidad, las 
oportunidades que se tienen para usar la lengua o la diversidad de situaciones en las 
que se usa, así como la integración afectiva con los hablantes nativos de la lengua en 
cuestión. En el aprendizaje formal en contexto escolar, el alumno puede obtener 
continuamente, sin embargo, información acerca de sus progresos, dudas, errores y 
lagunas9. Es evidente que cuando el aprendizaje en contexto natural se ve 
complementado con un aprendizaje formal o escolar, el dominio lingüístico puede 
mejorar notablemente. De la misma manera, los viajes y estancias en el extranjero 
contribuirán a mejorar el aprendizaje efectuado en contexto escolar.  
 
 En consecuencia, el aprendizaje del vocabulario en medio endolingüe dista de 
presentar las mismas características que el aprendizaje/enseñanza del vocabulario en 
medio exolingüe como en el caso que pretendemos analizar. En situación endolingüe 
el input (información de entrada) resulta incomparablemente más rico y totalmente 
incontrolable (Boixareu, 1993: 68). Los contactos frecuentes del estudiante en medio 
endolingüe favorecerán el aprendizaje de unidades léxicas y expresiones. Asimismo, 
la contextualización del vocabulario en situaciones reales de comunicación facilitará 
la tarea de memorización. Esta configuración particular del aprendizaje en medio 
endolingüe acelerará el ritmo de aprendizaje, influyendo, por ejemplo, en la cantidad 
de unidades léxicas adquiridas. Por su parte, el alumno en medio exolingüe tendrá 
que ser expuesto más frecuentemente a las unidades léxicas a causa de dicha falta de 
contactos inmediatos. Un programa léxico en un marco de aprendizaje exolingüe 
deberá, por consiguiente, tener pretensiones modestas e incluir un número más 
reducido de unidades léxicas debido a las limitaciones impuestas por la situación 
(horarios de clase limitados, estudio compartido con otras asignaturas, etc.). En un 
entorno exolingüe, dada la menor abundancia de oportunidades reales de contacto 
con la lengua, se debe favorecer la participación del alumno mediante interacciones y 
actividades que difícilmente podrán practicarse fuera de clase. Como acabamos de 
ver, las características del entorno sociolingüístico influirán decisivamente tanto en la 
adquisición del léxico como en la configuración del programa de aprendizaje (García 
Santa Cecilia, 2000: 80).  
 
 Para Dabène (1990: 10; 1994a: 38), los dos casos presentados, enseñanza-
aprendizaje de una lengua extranjera en entorno endolingüe y exolingüe constituyen 
                                                          
8 Directos: presencia de hispanohablantes en el aula. Indirectos: canciones, medios audiovisuales, etc. 
9 En 1.2. se enumerarán de forma más detallada las ventajas diversas que presenta el aprendizaje en contexto 
escolar.  
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dos polos de un continuum10. Esta investigadora (1990: 14) afirma que la dicotomía 
establecida («lengua materna/lengua extranjera») en didáctica de lenguas resulta 
demasiado simplista, ya que no da cuenta de numerosas situaciones de aprendizaje 
intermedias. Dabène no sólo presenta una serie de matizaciones en la definición de 
LE, sino que incluso precisa una serie de nociones respecto a la LM11: 
 
a) la lengua vernácula designa en las comunidades plurilingües aquellas lenguas 
endógenas propias a cada grupo étnico (1990: 14-15; 1994: 55):  
 
L’ensemble de moyens d’expression acquis lors de la toute première 
socialisation, au sein de la cellule familiale 
 
b) la lengua escolar o de referencia corresponde a la lengua en la que el alumno ha sido 
alfabetizado y en la que ha forjado su competencia metalingüística. En este sentido, 
los aprendizajes fundamentales (lectura y escritura) se construyen en la lengua de la 
escolarización. 
 
 En situación bilingüe o multilingüe, la lengua de referencia puede ser 
totalmente diferente de la vernácula. Así pues, en el caso de Francia resulta frecuente 
encontrar a adolescentes cuya lengua de referencia es el francés, pero cuya lengua 
vernácula o lengua de comunicación en familia es el árabe.  
 
Como se observará en el siguiente cuadro, entre el medio exolingüe y 
endolingüe existe cierta diversidad de situaciones de aprendizaje. Las peculiares 
características del público meta en el que se centrará el presente estudio, los 
adolescentes francófonos en medio exolingüe (institucional), nos llevarán a precisar 
otro nivel en este esquema, que podríamos denominar cercano a A-cercano a B. En 
efecto, en el caso del español, los alumnos francófonos aprenden una lengua europea, 
concretamente una lengua vecina, hablada en un país limítrofe. A este hecho, 
debemos añadir la fuerte presencia de hispanohablantes en las regiones del sur de 














                                                          
10 Cenoz y Perales (2000: 110) se refieren a posiciones intermedias o contextos mixtos de adquisición en el caso 
en que se parta de un contexto de adquisición natural que se complemente con la instrucción o en el caso de un 
contexto formal que combine la instrucción con la exposición natural por medio de estancias en el extranjero. 
11 La noción de lengua materna puede llegar a englobar realidades diversas. Cf. Dabène (1994a: 25-26). 
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Aprendizaje         Adquisición 
               A                                         B                                                 C 
- medio exolingüe        - medio endolingüe  - medio endolingüe 
- aprendizaje          - aprendizaje formal +             -adquisición exclusivamente 
exclusivamente formal                        adquisición informal informal 
                                                                                               (ninguna intervención pedagógica) 
         A 
(el alumno japonés  
que aprende español en su país) 
 
               próximo a A 
(el alumno francés que aprende 
otra lengua europea en clase) 
 
                      A           -              B 
                   (el alumno de Québec que   
                          aprende inglés) 
                                                               B            -              C 
(joven o adulto francófono que asiste a los 
cursos de español organizados por una 
universidad española) 
 
   C 






 Hablar de lengua extranjera en términos absolutos resulta inexacto, ya que 
una lengua sólo puede concebirse como más o menos extranjera según el grupo de 
alumnos que se tomen como referencia. En este sentido,  algunos investigadores 
(Dabène, 1994a: 35; Souillat, 1992)12 apuntan la existencia de «grados de xenicidad», 
los cuales pueden determinarse en función de diversos tipos de distancias, entre las 
cuales cabe señalar la distancia geográfica, cultural y lingüística13. Castellotti (2001: 
25) ilustra el concepto mediante el ejemplo del francés en Argelia. Según esta autora, 
actualmente el francés se ha convertido para una gran parte de la población argelina 
en una lengua extranjera, después de haberse destacado como segunda lengua e 
incluso como lengua materna. A pesar de esta evolución cuyas razones son históricas 
(recuérdese la época colonialista de Francia en Argelia), podemos suponer que el 
francés se concibe, en general, como una lengua menos extranjera en Argelia que en 
China.  
 
Para Souillat (1992: 3), uno de los criterios que más influencia ejerce en la 
elección de una LE reside en la proximidad. Una lengua próxima geográfica, 
                                                          
12 Cf. Dabène (1994: 1ª parte, Capítulo 2 «Une langue plus ou moins étrangère»). La autora examina diferentes 
casos que justifican la relativización del concepto «lenguas extranjeras» según los países y las características de 
los estudiantes.  
13 Cf. Castellotti indica también que los factores históricos, económicos, políticos o incluso la apariencia exterior 
de la lengua meta influyen en su estatuto y en el grado de familiaridad o xenicidad vivida por los sujetos.  
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afectiva14 e intelectualmente parecerá más accesible al alumno que una lengua 
geográfica y afectivamente lejana. Por consiguiente, si el aprendizaje tiene lugar en 
un medio exolingüe, la distancia geográfica entre el país de la LM del alumno y el de 
la lengua extranjera puede desempeñar un papel determinante en la motivación 
(Dabène, 1990: 12; 1995: 35; O’Neil, 1993; Bogaards, 1991: 145). No se reacciona de la 
misma manera ante una lengua extranjera que se habla en un país vecino que ante 
una lengua extranjera geográficamente alejada. Sin duda alguna, las posibilidades de 
viajar al país donde se habla la «lengua extranjera» y de entrar en contacto con sus 
hablantes aumentarán si éste se halla próximo al país donde el alumno realiza sus 
estudios. Como acertadamente sostiene Bogaards, cuanto menor sea dicha distancia, 
mayor será la percepción de utilidad de la lengua extranjera15.  
 
Porcher (1980b) evoca, asimismo, la necesidad de considerar la «distancia 
temporal» entre el aprendizaje escolar de la lengua extranjera y la utilización 
extraescolar de ésta, es decir, la inversión real del aprendizaje. En este sentido, 
debemos considerar que la distancia geográfica puede llegar a ser enorme si la 
administración o los profesores no ponen los medios necesarios para que los 
alumnos entren en contacto con hispanohablantes por medio de viajes, estancias, 
invitados en clase, lectores extranjeros, carteos escolares, etc. También Dabène 
considera que la apreciación de la distancia entre lenguas puede ser el fruto de otros 
factores relacionados con las condiciones de aprendizaje. Como advierte esta 
investigadora, el grado de exposición al universo mediático (prensa, televisión, radio, 
Internet) puede incidir en la percepción del español como una lengua más o menos 
extranjera. En realidad, una lengua se definirá como extranjera en la medida en que 
se halle ausente del universo del alumno. 
 
Une langue sera d’autant plus étrangère qu’elle est absente de l’univers de 
l’apprenant et que le contact institutionnel que celui-ci entretient avec elle n’est 
accompagné d’aucune acquisition extra-institutionnelle (Dabène, 1994a: 37) 
 
 Además de la proximidad geográfica, hay que tener muy en cuenta a la hora 
de enseñar una lengua, la distancia lingüística existente entre la LM o de referencia 
                                                          
14 Existe otro tipo de proximidad que podríamos denominar afectiva. En el caso de que el alumno aprenda 
español LE, ésta se hallaría determinada por la presencia de hispanohablantes en el entorno cotidiano del 
alumno, por ejemplo, en su familia, entre sus amigos, entre sus vecinos, en su lugar de residencia... Aunque no 
podemos afirmar categóricamente que la influencia de este tipo de proximidad sea siempre sistemáticamente 
positiva, debemos considerar su posible intervención en lo que se refiere a la motivación del alumno.  
15 La situación de España, país fronterizo con Francia, puede en principio favorecer un cierto interés por la 
lengua, sobre todo en las regiones limítrofes. Esta importancia de la proximidad geográfica se refleja en diversas 
preguntas del cuestionario dirigido a los profesores de español en Francia (en el subcapítulo 3.1. se precisarán los 
detalles de elaboración de la encuesta). En efecto, la palabra «proximidad» se menciona en diferentes preguntas 
referentes a viajes e intercambios en colegios o con familias españolas (preguntas 56 a 63 y 66): 
♦ 43, 51 mencionan intercambios con colegios catalanes (pregunta 56), 
♦ 55 se refiere a la búsqueda de un colegio español cercano a Nîmes (pregunta 59), 
♦ 11 (pregunta 60), 3, 52, 53 (pregunta 63), 14 (pregunta 66) mencionan explícitamente la palabra 
«proximidad». En la mayoría de casos dicha proximidad está ligada a la comunidad catalana. 
♦ 2 (pregunta 66) indica que los alumnos viajan con sus padres a destinos cercanos (la Comunidad Catalana). 
Para un 64% de los profesores encuestados (pregunta 68), la proximidad geográfica representa el segundo 
motivo de elección del español LE2. De hecho, un buen número de alumnos franceses ha viajado en alguna 
ocasión a España con sus padres (un 56% de profesores sostiene esta afirmación en la pregunta 66). La Costa 
Brava o Barcelona son los destinos privilegiados de la familias francesas. 
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del alumno y la LE aprendida. Es evidente que en el caso de lenguas 
etimológicamente emparentadas, es decir, derivadas de un tronco común, se debería 
privilegiar la enseñanza del vocabulario desde una perspectiva interlingüística 
(Dabène, 1994a: 36). Así pues, a la hora de enseñar el español los docentes deberían 
apoyarse constantemente en las semejanzas lingüísticas con el fin de desarrollar los 
conocimientos léxicos en la LE y favorecer la intercomprensión y la comunicación. 
Una lengua románica debería ser, en realidad, la lengua menos extranjera a cualquier 
«romanohablante» y su aprendizaje se hallaría lejos de constituir un obstáculo para el 
aprendizaje de una segunda e incluso tercer lengua extranjera.  
 
Le jeune apprenant de langues vivantes sera moins dérouté au début de son 
apprentissage par le fait que cheval peut se dire cavallo en italien ou caballo en 
espagnol que horse en anglais ou pferd en allemand (Souillat, 1992) 
 
Por último, precisaremos que, por razones de eficacia pedagógica, resulta 
indispensable tener en cuenta a la hora de enseñar el vocabulario español LE en un 
marco escolar exolingüe los conocimientos lingüísticos previos de los alumnos, a 
saber: 
 
a) la lengua materna o de referencia, 
b) las posibles lenguas vernáculares de los alumnos, 
c) la primera LE estudiada en el colegio y, 
d) otras lenguas extranjeras conocidas. 
 
 
1.2. El contexto o marco de aprendizaje. 
 
Además del entorno sociolingüístico, el contexto escolar o marco institucional 
comporta una serie de factores que pueden influir en el proceso de enseñanza-
aprendizaje de una LE (Cenoz y Perales, 2000: Cap. 4; Alonso, 1999: 18; Bogaards, 
1991: cap. 5; Moreno de los Ríos, 1996: 176; Cortés Moreno, 2000: 84; Marcos Marín y 
Sánchez Lobato, 1991: 48; Porcher, 1980a: 10-15)16. Para Bogaards, el contexto de 
aprendizaje se define como: 
 
 
L’ensemble des libertés et des contraintes définissant l’espace réservé aux 
activités que déploient apprenant et enseignant dans le but d’apprendre ou de faire 
apprendre une L2 (Bogaards, 1991: 141) 
 
La situación de enseñanza-aprendizaje corresponde, según Puren (1998c: 361), 
a los parámetros observables en el interior del aula (número de alumnos, edad, 
heterogeneidad, docente –edad, tipo de formación, etc.-, condiciones materiales, 
material didáctico utilizado, etc.)17. Jiménez (1997: 118), por su parte, indica que el 
                                                          
16 Según Bogaards (1991: 146), la situación de aprendizaje y los factores que influyen en ella deberían ocupar un 
espacio más amplio en los trabajos de didáctica de la LE.  
17 Aunque Puren distingue entre situación (número de alumnos, edad, condiciones materiales...) y entorno de 
enseñanza-aprendizaje (rango de la LE –LE1, LE2, LE3-, número de años de aprendizaje, entorno social de los 
alumnos, estatuto social de la LE, relaciones entre la administración y docentes...), el mismo autor indica que las 
fronteras entre los dos conceptos son borrosas, de ahí que en didáctica de lenguas se hable de contexto, medio o 
marco indistintamente. 
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aprendizaje guiado de una LE en medio institucional depende tanto de la 
metodología y medios empleados como de las orientaciones políticas y educativo-
institucionales. La dimensión institucional (llámese situación, marco o contexto de 
aprendizaje) repercute, según este último investigador, tanto en el sujeto (el alumno) 
como en el objeto (la lengua), como en los agentes (docentes).  
 
 A menudo se ha postulado que el aprendizaje guiado en medio institucional 
se suele caracterizar frente al aprendizaje de una LE en medio natural por sus 
limitaciones temporales, espaciales, etc. (Jiménez, 1997: 120) y por su artificialidad. 
 
Lorqu’on demande de préciser ou de comparer à d’autres disciplines scolaires, 
les professeurs mettent le doigt sur la contradiction entre la réalité d’une pratique 
sociale et l’aspect factice de la situation scolaire. En effet, il ne s’agit pas de la langue 
en elle-même mais plutôt de la contradiction entre le “naturel” de la langue et 
l’artificialité du cadre dans lequel elle est pratiquée18 (Castellotti y De Carlo, 1995: 56) 
 
 En contexto institucional, el alumno debe aprender una serie de contenidos en 
un tiempo limitado. Atendiendo a la distribución del tiempo de enseñanza en dicho 
contexto, se suele diferenciar la enseñanza intensiva (varias horas al día en un 
período de tiempo limitado -uno, dos o tres meses-) y la enseñanza extensiva (varias 
horas por semana a lo largo de un período largo -un año, dos, etc.-) (Bogaards, 1991: 
143; Puren, 1998c: 363; Porcher, 1980a: 11).  
 
Es evidente que en un contexto escolar la programación temporal influirá 
claramente en el aprendizaje. Por una parte, el período de tiempo asignado a la LE 
debe distribuirse entre la presentación y práctica de diferentes componentes 
lingüísticos (sintaxis, morfología, fonética y vocabulario) y comunicativos, así como 
entre la práctica de las cuatro destrezas (comprensión y expresión escritas y orales). 
El tiempo disponible influirá, asimismo, en el número, variedad y tipo de actividades 
o ejercicios practicados. No debemos olvidar que, a diferencia de los alumnos “ad 
hoc” (Dabène, 1990: 11), es decir, aquéllos que sólo estudian la lengua extranjera y no 
poseen ninguna otra materia de aprendizaje, los alumnos en contexto escolar tienen 
que compaginar el estudio del español LE con el estudio de otras asignaturas 
(matemáticas, historia, geografía, etc.). Bien podemos imaginar el peso de estas 
circunstancias a la hora de enseñar y aprender el español LE. La limitación temporal 
en la enseñanza-aprendizaje del vocabulario, a nuestro modo de ver, debería 
traducirse, por lo tanto, en la presentación de un número moderado de unidades 
léxicas y en la realización de revisiones frecuentes para reforzar lo aprendido.  
 
 A pesar de que el aprendizaje de una LE en marco institucional presenta 
ciertas limitaciones19, algunos investigadores (Puren, 1998c; Jiménez, 1997: 124) 
                                                          
18 Las autoras inciden en este aspecto en otras ocasiones: «Cette ambigüité entre les caractères profondément 
naturels, culturels et sociaux de la langue et les atributs formels dont la revêt la situation scolaire a été soulignée 
par nombre de nos interlocuteurs comme une spécificité première de leur discipline et une source majeure de 
difficultés pour les apprenants et pour eux-mêmes.» (Castelloti y De Carlo, 1995: 59) 
19 En 3.3. de esta I parte, se concretarán las limitaciones del contexto escolar analizado en este trabajo a la luz de 
las encuestas realizadas en Francia. 
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sostienen que la artificialidad de la dimensión institucional o aprendizaje en contexto 
escolar presenta ciertas ventajas frente al aprendizaje en situación natural20.  
 
De même que les situations peuvent être à la fois des contraintes et des 
dispositifs, en didactique des langues [...] l’artificialité peut être à la fois un 
inconvénient et un avantage (Puren, 1998c: 370) 
 
 Una de las grandes ventajas de la enseñanza del español en contexto escolar 
exolingüe reside en la agrupación de alumnos en segmentos homogéneos (la misma 
edad, el mismo nivel, la misma lengua escolar o de referencia21, etc.). En este sentido, 
el aprendizaje de la LE puede apoyarse constantemente en los conocimientos ya 
adquiridos en la LM o en otras lenguas extranjeras estudiadas por la mayoría22. Por 
otra parte, el proceso de aprendizaje de cada alumno puede indudablemente 
enriquecerse por medio de la participación colectiva.  
 
El contexto escolar resulta, asimismo, el lugar ideal para propiciar las 
actividades de reflexión o de toma de conciencia lingüística (Giovannini et alii 1996 
[I]: 30; 57-59). En este sentido, algunos investigadores apuntan que un rasgo 
caracterizador de la situación de enseñanza-aprendiaje de una LE en marco 
institucional reside en su doble función: la lengua como objeto de estudio y la 
reflexión desarrollada acerca de ésta (Castellotti y De Carlo, 1995: 64).  
 
 Aunque las explicaciones, las repeticiones, los ejercicios, los controles puedan 
parecer artificiales, Puren (op. cit.) apunta que este tipo de rutinas didácticas ayudan 
a los alumnos más débiles, a los menos motivados, a los menos destinados 
socialmente a entrar en contacto directo con los hablantes en la LE. Algunos 
profesores encuestados evocan en la pregunta 73 la noción de progresión como otra 
de las grandes ventajas del aprendizaje guiado en contexto escolar. 
 
El medio escolar es el primer peldaño del aprendizaje de un idioma. Es el 
lugar en el que se adquieren los elementos básicos, luego es imprescindible una 
estancia en un país hispanohablante23 [encuestado 45] 
 
Es un aprendizaje progresivo y pensado para ofrecer esta progresión (sobre 
todo gramatical). Por otra parte, el grupo implica un ritmo que no sería 
forzosamente el de cada individuo en otro medio [encuestado 50] 
 
 Como ya se indicó en 1.1., mientras que el sujeto que aprende una LE en 
medio natural se enfrenta a ésta con todas sus dificultades y a un flujo impresionante 
de vocabulario, en un marco escolar exolingüe los contactos del estudiante con la LE 
                                                          
20 Véanse en Castañeda Castro (1999: 11-23) los efectos positivos de la instrucción en la adquisición de una 
lengua extranjera (aceleración del ritmo de adquisición, atención a la relación forma/función, práctica 
repetitiva...). 
21 Recuérdense las diferencias entre lengua materna, de referencia y vehicular en el subcapítulo 1.1 «El entorno 
sociolingüístico».   
22 Castellotti y De Carlo (1995: 63) ponen de manifiesto que aún en Francia actualmente la mayor parte de 
conocimientos transmitidos en la escuela se presentan sin coherencia interna y sin relación, como 
compartimentos estanco. En el capítulo l de la II parte, se hará hincapié en el papel decisivo de la LM en la 
construcción de una LE. Porquier (apud Pendanx, 1998: 19) califica la LM de zócalo lingüístico y cognitivo 
sobre el cual se asienta el nuevo sistema lingüístico de la LE.  
23 Todas las respuestas obtenidas en la encuesta se señalarán en negrita en el texto.  
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son reducidos, de ahí la necesidad de operar una selección previa a la presentación 
de ciertos contenidos lingüísticos (gramática, vocabulario, etc.) y comunicativos. Por 
ejemplo, en el caso del aprendizaje léxico, se puede proponer al alumno el estudio 
del vocabulario a partir de conjuntos organizados (funciones comunicativas, scripts o 
escenarios, campos semánticos, comparaciones interlingüísticas –falsos amigos, 
palabras transparentes-, etc.). Si bien, mediante estas decisiones, la institución escolar 
pretende agilizar y facilitar el proceso de aprendizaje, por otra parte, exige del 
alumno la obligación de adaptarse a un ritmo pensado para el conjunto del grupo 
(Porcher, 1980a: 13; Castellotti y De Carlo, 1995: 63). La selección de contenidos está 
vinculada evidentemente a una progresión temporal y a una progresión de 
dificultades (Pendanx, 1998: 66). 
 
Dans une situation où les occasions d’interaction de l’apprenant avec la langue 
sont réduites, l’objectif est d’optimiser ces contacts en lui présentant un contenu 
adéquatement choisi, structuré et contextualisé, afin de faciliter la perception des 
régularités et interrelations qui donnent sa cohérence à l’objet-langue (Chini, 1998) 
 
 Sin negar la importancia crucial del alumno en el contexto del aula, debemos 
reconocer que la presencia del docente en el aprendizaje guiado resulta fundamental. 
Algunos estudios (Giovannini et alii, 1996 [I]: 56; Cortés Moreno, 2000: 59; Tardif, 
1997: cap. 5) le atribuyen nada más y nada menos que las funciones de director, 
organizador, guía, fuente de información, evaluador e investigador. Frente al 
aprendizaje en contexto natural, en el aprendizaje guiado el docente no sólo enseña 
la LE, sino que también enseña a los alumnos a aprender y a ser autónomos24 
(Giovannini et alii, 1996 [I]: 53).  
 
 
L’accès à l’autonomie est non seulement la finalité ultime de tout 
enseignement, mais un besoin de l’apprenant en situation institutionnelle (Pendanx, 
1998: 160) 
 
 Aunque la corrección y la evaluación subrayan la artificialidad del contexto de 
aprendizaje y su dimensión colectiva, resultan indisociables del marco institucional 
(Moreno de los Ríos, 1996: 176). Lejos de ser vista como una limitación, esta 
dimensión puede concebirse como una ventaja. Así pues, respecto al aprendizaje del 
español en contexto natural, el alumno en un marco escolar puede exponer sus dudas 
en cualquier momento y obtener respuestas de forma inmediata25. Además de 
cumplir una función social, la evaluación desempeña una función pedagógica 
relevante, ya que proporciona tanto al docente como al alumno indicaciones sobre el 
proceso de aprendizaje. De esta manera, el alumno puede ser consciente en todo 
momento de sus lagunas y progresos (Pendanx, 1998: 49). 
  
Desde un punto de vista psicoafectivo, la experiencia escolar resulta 
determinante tanto en la adquisición del pensamiento formal o abstracto como en la 
socialización del alumno adolescente  (Caes, 1995: 211, 218). El marco institucional 
ofrece, pues, una serie de ventajas al alumno que aprende una LE. A lo largo de 
                                                          
24 En la III parte de esta investigación se precisará cómo se puede desarrollar la autonomía del alumno en el aula 
en relación con el aprendizaje del vocabulario. 
25 Véase la respuesta del encuestado 15 en la pregunta 73.  
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nuestro trabajo podremos descubrir otros aspectos positivos no evocados en esta 
sección. Los actuales y futuros docentes deberían ser conscientes de las ventajas que 
permitirían rentabilizar el aprendizaje del español LE26. Cerraremos este apartado 
con la siguiente cita de Puren donde se resumen las diferentes ventajas del 
aprendizaje de una LE en contexto escolar. 
 
L’apprentissage en milieu scolaire présente l’avantage de pouvoir être 
progressif, guidé, contrôlé, réfléchi, appuyé sur les compétences déjà acquises en 
langue maternelle, soutenu et enrichi par la participation collective (Puren, 1999a: 69) 
  
 
1.3. La edad.  
 
La edad del alumno y la motivación representan, sin duda alguna, una de las 
variables que más inciden en la enseñanza-aprendizaje de una LE (García Santa-
Cecilia, 2000: 84; Cortés Moreno, 2000: 84; Sánchez Pérez, 1982: 105; Marcos Marín y 
Sánchez Lobato, 1991: 47; Celce-Murcia y Rosensweig, 1979: 243). Por una parte, el 
desarrollo cognitivo del alumno puede determinar la presencia o ausencia de ciertos 
contenidos léxicos. Es obvio, por otra parte, que la diferencia de centros de interés y 
experiencias vitales según la edad del alumnado (niños, preadolescentes o 
adolescentes, jóvenes adultos o adultos) condicionará la selección del vocabulario. 
 
 Respecto a un adulto o adolescente, un niño menor de siete años se apoya en 
el contexto inmediato, en datos concretos, hace prevalecer lo situacional. Así, por 
ejemplo, la adquisición de dos nociones espaciales presentadas por las preposiciones 
encima/debajo se realizará con la ayuda de una experiencia física, de una situación 
(«Pon el libro encima de la mesa») (O’Neil, 1993: 196). En estas edades la presencia 
física del objeto guía al niño en su aprendizaje de la lengua. A diferencia del adulto y 
del adolescente, un niño no podrá adquirir determinados conceptos en una LE que 
aún no haya adquirido en su LM. Por ejemplo, resulta incoherente enseñar a un 
público infantil las expresiones espaciales a la izquierda/a la derecha si no ha 
desarrollado aún la lateralización. Del mismo modo, enseñar la hora en lengua 
extranjera a niños que no saben siquiera expresarla en su lengua materna, y que 
además, no poseen aún una estructuración temporal afirmada no tiene ningún 
sentido27. Mientras que en el niño, dichas estructuras cognitivas se están 
construyendo, el adulto y el adolescente disponen ya en su LM de muy diversos 
conceptos cognitivos tales como aquellos relativos al espacio (preposiciones y 
locuciones espaciales, etc.) y al tiempo (nombres de los días de la semana, expresión 
de la hora, etc.) entre otros. Advertimos, por lo tanto, que el aprendizaje de nociones 
espaciales, temporales, lógicas u otras en la LE implica la superación de cierto umbral 
cognitivo. En este sentido Klein (1989: 16) realiza las siguientes afirmaciones:  
 
                                                          
26 Como se observará más adelante, en la actualidad no todos los atributos expuestos de la dimensión 
institucional (autonomía del alumno, reflexión metalingüística, progresión...) se explotan convenientemente en 
las aulas de español de nivel elemental en Francia. 
27 Este tipo de errores se ha hallado a veces en la enseñanza de LE en primaria debido a la preponderancia 
concedida a lo lingüístico en detrimento de un buen conocimiento de las etapas de desarrollo del niño y de las 
adquisiciones que acompañan (O’Neil, 1993: 196). 
 35
 [...] il existe des éléments essentiels de la maîtrise d’une langue qui sont liés au 
développement cognitif et qui doivent être acquis lors de l’acquisition de la première 
langue; ils sont alors disponibles lors de l’acquisition d’autres langues 
 
 La edad y la evolución cognitiva influyen, por consiguiente, de manera 
significativa a la hora de seleccionar los contenidos léxicos (y en general, los 
elementos comunicativos) de una lengua extranjera. Si las categorías o conceptos 
cognitivos de la LM adquiridos y disponibles en la mente del alumno encuentran 
además un paralelismo en la LE, no requerirán una reelaboración mental y el alumno 
los asimilará sin mayor problema: 
 
Il ne faudrait cependant pas en conclure que, lors de l’acquisition d’une 
seconde langue, on n’aura pas besoin d’élaborer certains concepts cognitifs, ou, ce qui 
est souvent plus difficile, de les modifier. Quelqu’un qui  a acquis le français comme 
première langue n’a pas développé une catégorie comme l’aspect de la même façon 
qu’un sujet qui a acquis le russe comme première langue; c’est pourquoi, lorsqu’ il 
apprendra le russe, il lui faudra d’abord réélaborer assez  profondément ce concept. 
Mais, dans l’ensemble, lors de l’acquisition d’une seconde langue, les préalables 
cognitifs nécessaires sont déjà acquis (ibidem)28. 
 
De las líneas precedentes se desprende, pues, la idea de que la mente del 
adolescente (y evidentemente la del adulto) están conceptualmente equipadas para el 
aprendizaje de un amplio número de unidades léxicas en la LE relacionadas con 
diversas nociones básicas (tiempo, espacio, etc.). Cameron (2001: 78), por su parte, 
también advierte la existencia de factores de maduración que inciden en el 
conocimiento conceptual de la LM a diferentes edades y que pueden tener 
repercusiones en el aprendizaje del vocabulario de una LE. Este autor observa que el 
cambio sintagmático-paradigmático a nivel léxico tiene lugar de los 5 a los 10 años. 
Así pues, en los experimentos de asociación de ideas los niños realizan asociaciones 
verbales de tipo sintagmático (mesa-comer). Sin embargo, a medida que van 
madurando cognitivamente producen respuestas paradigmáticas, es decir, palabras 
que corresponden a la misma clase o categoría semántica que la palabra-estímulo –
mesa, silla, armario- (Singleton, 1999: 76). De esta constatación se infiere la posibilidad 
de aprovechar dicha disposición cognitiva en alumnos adolescentes y adultos para 
enseñar el vocabulario del español LE de forma paradigmática (por centros de interés 
o campos semánticos)29. Otro cambio referido por Cameron consiste en la capacidad 
para tratar unidades léxicas con significados menos concretos. La maduración 
cognitiva implica, por consiguiente, no sólo la capacidad de razonar de forma 
abstracta, sino también de realizar clasificaciones, generalizaciones y estructurar los 
conocimientos léxicos. 
 
Finalmente, O’Neil (1993: 200) avanza que la emergencia de los diversos 
esquemas discursivos (narración, descripción...) en la lengua materna y las conductas 
lingüísticas apropiadas a cada uno de dichos tipos textuales tiene lugar 
progresivamente de los 4 a los 12 años. Por lo tanto, tanto los alumnos adolescentes 
como adultos disponen en su LM de un número diverso de esquemas formales 
transferibles a la LE (Cicurel, 1991: 13; Carrell, 1990). En este sentido, el profesor de 
                                                          
28 Subrayado nuestro.  
29 Cf. el criterio de la «disponibilidad léxica». 
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español LE de nivel elemental puede aprovechar, por ejemplo, el conocimiento que 
sus estudiantes poseen acerca de tipos textuales sencillos tales como la tarjeta postal. 
Obsérvese el ejemplo propuesto por Servant y Ric (1999: 184-186) para el aprendizaje 
del español LE en el ciclo medio de primaria en Francia (9-11 años). Al margen del 
vocabulario referido a la carta (sello, dirección, firma), hallamos el aprendizaje de 
fórmulas (Hola...), el vocabulario de las actividades cotidianas propias al tema de las 
vacaciones (levantarse a las..., dar un paseo, pasarlo bien...), el vocabulario del tiempo 
(hace sol/calor/frío, llueve), de las comidas y de la expresión de los gustos (me gusta..., he 




1.4. La motivación. 
 
 La motivación, junto con las actitudes, determinan el nivel de implicación del 
alumno en el aprendizaje de una LE. Para numerosos investigadores se trata de uno 
de los factores que más incide en dicho proceso (Williams y Burden, 1999: 119; 
Girard, 1995: 112; Corda y Marello, 1999: 24; Santos Gargallo, 1999: 25; Sánchez Pérez, 
1993: Cap. V; O’Neil, 1993: 141; Muñoz, 2002: 30-34). De manera general, se entiende 
por motivación la disposición y deseo de aprender compuesta por elementos 
diversos tales como el interés, la curiosidad y el deseo de logro entre otros. Es 
evidente que la motivación condiciona la atención, la cual repercute a su vez en el 
aprendizaje. En el marco de la psicología cognitiva, la motivación escolar se define 
como el compromiso, participación y perseverancia del alumno en una tarea, la cual 
se construye, por otra parte, a partir de las experiencias, logros y fracasos del alumno 
(Tardif, 1997: cap. 2).  
 
La actitud implica un comportamiento fundado en sentimientos y creencias 
(O’Neil, 1993: 140). Como sostienen Richards y Lockhart (1998: 54-60), las creencias o 
actitudes de los alumnos cubren una amplia gama de aspectos y pueden influir en la 
motivación para aprender una LE. Según estos autores –y si aplicamos sus 
propuestas al español LE-, los alumnos desarrollan creencias acerca del aprendizaje 
de lenguas en general, del estatuto del español respecto a otras lenguas, de los 
aspectos fáciles y difíciles del español, de los hispanohablantes, de las cuatro 
destrezas básicas, de la enseñanza, de las actividades, de los métodos, de los 
objetivos e incluso acerca de sí mismos30. En lo que se refiere a las actividades, Tardif 
(op. cit.) avanza que la motivación escolar, y por lo tanto, la participación del alumno 
están determinadas por la percepción del valor de una tarea, es decir, el significado y 
utilidad que el alumno le atribuye, la percepción de las exigencias de ésta y la 
percepción del control de ésta.  
 
Sobre estos factores internos pueden, asimismo, incidir otros externos como la 
opinión, creencias o actitudes de padres y profesores, así como los resultados de los 
exámenes, etc. Sánchez Pérez (1982: 116) señala al respecto que, aunque el profesor 
debe favorecer la motivación del alumno, no es el único responsable de ésta, ya que 
                                                          
30 Los sistemas de creencias pueden ser culturales como se desprende de los resultados de encuestas a alumnos 
americanos y rusos (Richards y Lockhart, 1998: 58). También pueden ser generacionales o individuales. En este 
sentido, el profesor de español LE2 debería conocer los sistemas de creencias acerca del aprendizaje del español 
en alumnos francófonos adolescentes.  
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factores tales como la procedencia social de éste, el ambiente familiar, la edad, etc. 
pueden condicionarla sustancialmente. A diferencia del adulto, la motivación del 
adolescente en contexto escolar se halla fuertemente condicionada por el entorno 
social, pero especialmente por la opinión familiar, la cual ejerce una enorme 
influencia a dichas edades31. Los padres desempeñan un papel determinante 
transmitiendo sus actitudes o creencias no sólo sobre la lengua meta y los hablantes 
de ésta, sino también respecto a la capacidad del alumno para adquirir una LE. En 
este sentido, aquellos padres que mantienen valoraciones positivas hacia las lenguas 
extranjeras, hacia el español o incluso conocen esta lengua favorecerán en cierta 
manera el aprendizaje de sus hijos.  
 
En definitiva, la motivación es un constructo multidimensional que se ve 
afectado por múltiples factores de índole individual (edad del alumno, actitudes o 
creencias, estilo de aprendizaje, intereses), social (entorno lingüístico del alumno, 
actitud de los padres y de la sociedad frente a la LE y a los hablantes de ésta, nivel 
educativo de los padres, prestigio local e internacional de la LE) y situacional 
(estatuto de la LE en el sistema escolar, número de alumnos por grupo, espacio, el 
profesor, objetivos, manuales, actividades), etc. (O’Neil, 1993: 141; Fuertes et alii, 
1983: 14-18; Dörnyei, apud William y Burden, 1999: 126; Brossard et alii, 1997: 7). El 
siguiente esquema extraído de Vian (1994) muestra las numerosas variables que 
intervienen en la motivación. 
 
 
                                                          
31 Véanse en el capítulo 3.2. (I parte) las estrategias adoptadas por los padres de alumnos descritas por Puren. 
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En psicología se suelen distinguir cuatro principales tipos de motivación: la 
instrumental, la integradora, la intrínseca y la extrínseca32. Gardner y Lambert, 
destacados investigadores en el campo de la psicología social por sus estudios sobre 
la motivación, pusieron en evidencia incluso la existencia de un tipo de motivación 
específica al aprendizaje de lenguas determinado por tres factores: el deseo de 
aprender o poder utilizar la lengua, las actitudes hacia el aprendizaje de la misma y 
el esfuerzo que uno está dispuesto a realizar. En lo que se refiere a la orientación 
instrumental de la motivación se ha destacado su vinculación con intereses de tipo 
pragmático o utilitario y con metas externas como la superación de exámenes, 
obtención de un ascenso, recompensas económicas, continuación de una carrera, etc. 
En general, esta motivación se halla orientada hacia objetivos laborales o académicos 
y hacia el prestigio. La motivación integradora se asocia a intereses de tipo 
sociocultural hacia la comunidad meta. Esta última motivación tiene lugar cuando 
existe un deseo de identificación con la cultura de los hablantes nativos, cuando el 
sujeto que aprende la lengua desea formar parte de la sociedad donde se habla la LE 
que aprende (Bogaards, 1991: 53-54). Además de la motivación instrumental, otros 
estudios como  el de Clément y Kruidenier (apud Tragant y Muñoz, 2000: 82) han 
identificado otras orientaciones o tipos de motivación adicionales: motivación por 
viajar, por conocer a hablantes del país de la lengua meta y motivación por adquirir 
conocimientos33. 
 
Se ha sugerido, asimismo, que mientras la motivación integradora puede 
resultar más importante en un contexto de segundas lenguas como el aprendizaje del 
francés en Canadá o del inglés en los Estados Unidos, la orientación instrumental 
suele vincularse a situaciones donde la lengua aprendida se considera una lengua 
extranjera (Bogaards, 1991: 54). Otros estudios han demostrado que otras variables 
como la confianza o la amistad pueden representar importantes factores de 
motivación (William y Burden, 1999: 125). En psicología cognitiva también se ha 
distinguido entre la motivación intrínseca y la extrínseca. Cuando el único motivo 
para realizar un acto se halla fuera de la actividad misma (aprobar un examen, 
obtener recompensas económicas, satisfacer a los padres, demostrar competencia 
ante los compañeros de clase...) se hablará de motivación extrínseca. Cuando la 
experiencia de hacer algo genera interés y placer y el motivo para realizar la 
actividad reside dentro de la actividad misma nos referimos a la motivación 
intrínseca. La motivación intrínseca y extrínseca pueden igualmente constituir 
extremos de un continuo, así como operar conjuntamente en un mismo individuo.  
  
Boixareu (1993) distingue tres diferentes tipos de alumnos según la 
motivación: libres, aficionados y obligados. En los primeros hallamos un alto grado 
de motivación espontánea y es posible determinar con cierta nitidez sus necesidades 
comunicativas. En este público libre hallamos aquéllos con unas necesidades 
inmediatas (trabajadores o estudiantes en el país extranjero, imperativos afectivos -
                                                          
32 Muñoz (2002: 32) se refiere también a una motivación inestable de tipo resultativo, que se alimenta con los 
triunfos y se resquebraja con los fracasos.  
33 En los estudios de Clément, Dörnyei y Noels se destaca la “orientación xenofílica” (motivación por conocer 
nuevas personas no limitada a un determinado país, sino extensiva a las personas extranjeras con las que poder 
comunicarse), la “orientación sociocultural” (interés por aspectos culturales) y la “orientación de identificación” 
(voluntad de pensar o comportarse, sentir como la gente de la lengua meta). A diferencia de la de Gardner, la 
voluntad de interacción e interés quedan abiertos a otros idiomas, culturas y comunidades de hablantes.  
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novio o amistad extranjero-, compañeros de trabajo o clientes extranjeros), con unas 
necesidades próximas (pueden preverlas, pero no se encuentran todavía en ellas, por 
ejemplo, un contrato próximo para una empresa) y con unas necesidades remotas (el 
estudiante que deberá enfrentarse un día a dicho tipo de trabajo). Los públicos 
aficionados están constituidos por aquéllos que deciden libremente aprender una LE 
sin ninguna necesidad lingüística específica. La motivación es más afectiva que 
instrumental. Con frecuencia estos públicos solicitan la práctica de la expresión oral. 
Los denominados públicos obligados (forzados o cautivos) tienen que estudiar una 
lengua extranjera como asignatura de un currículum determinado y sin unas 
necesidades comunicativas precisas (Boixareu, 1993: 63-67). La institución escolar 
impone, pues, al alumno el estudio de una LE, así como en ocasiones la elección 
misma de ésta.  
 
Desde un punto de vista psicoafectivo, la motivación depende en gran medida 
de la relación establecida entre el profesor y los alumnos (Girard, 1995: 112-118; 
Bogaards, 1991: 100, 124; Jiménez, 1997: 125-131; Cenoz y Perales, 2000: 120; Sánchez 
Pérez, 1982: 117)34. Aunque esta dimensión se ha estudiado poco y en la práctica no 
se suele valorar, la personalidad del docente, su dominio lingüístico del español, sus 
conocimientos metodológicos, sus actitudes, sus valores, etc. pueden determinar la 
atmósfera dominante en el aula y la motivación del alumno. Para algunos 
investigadores, los factores de orden psicosocial y afectivos aparecen incluso como 
un aspecto clave en el proceso de aprendizaje. Además de los elementos motivadores 
relacionados con el material y actividades, Alonso (1999: 11) presenta una serie de 
orientaciones relativas a la actitud que debe adoptar el profesor para crear y 
mantener la motivación en el aula de lengua extranjera entre las cuales cita35: 
 
♦ Buscar temas que interesen a los alumnos. 
♦ Adaptar la metodología a sus modos de aprendizaje. 
♦ Comentar el progreso para que ellos lo perciban. 
♦ Animarlos en los momentos en que el progreso no sea evidente y reconocerlo cuando sí 
lo sea. 
♦ Crear un ambiente en que los errores sean positivos, ya que forman parte del proceso de 
aprendizaje. 
♦ Evitar ciertas expresiones tales como: Ahora vamos a ver algo que es muy difícil, Está mal, 
Tienes muchos fallos, ¿Cómo puede ser que no oigas la diferencia entre [l] y [r]? El problema es 
que no sabéis reconocer un complemento directo ni en vuestra lengua36.  
 
Según Bogaards, al margen de las cualidades psicológicas requeridas por el 
profesor, la claridad y las conductas evaluadoras (tratamiento de errores, reacción 
ante las producciones del alumno) parecen determinantes. Asimismo, el docente 
debe proponer actividades adaptadas a las capacidades de los alumnos para crear un 
clima de confianza y asegurar la motivación:  
 
                                                          
34 Véase asimismo la respuesta del encuestado 58 en la pregunta 70 la del encuestado 33 en la pregunta 13.  
35 Cf. el completo estudio de Murillo Puyal et alii (1996) sobre los factores que inciden en la actuación docente 
(en los objetivos, creencias, evaluaciones, utilización del material, etc.).  
36 Algunos estudios han mostrado que los docentes tienden a reaccionar de forma diferente a los enunciados de 
sus alumnos en función de sus previsiones, es decir, según si los perciben como alumnos fuertes o débiles 
(Bogaards, 1991: 127).  
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Adapter les tâches et les activités aux capacités des apprenants, voilà d’autres 
moyens susceptibles de contribuer à la création d’une atmosphère sécurisante. En 
donnant aux apprenant l’occasion de montrer ce qu’ils savent faire, on leur réserve 
des succès assez fréquents, ce qui a sans doute un effet fort motivant (Bogaards, 1991: 
125) 
 
 El docente desempeña, por otra parte, un papel crucial a la hora de crear un 
clima de confianza y de desarrollar la autoestima en los alumnos. Debemos tener en 
cuenta que expresarse en otra lengua diferente a la materna supone en cierta manera 
jugar con el ego, cambiar de personalidad. Estas condiciones requeridas en el 
aprendizaje de una LE pueden comportar ciertas dificultades en el caso de 
adolescentes:  
 
Le rôle de l’enseignant dans la création d’un climat qui favorise le sentiment 
de sécurité, d’appartenance tendant à développer l’autoestime et l’autoconcept chez 
l’apprenant est d’autant plus capital que l’apprenant des langues étrangères est un 
être pour ainsi dire “handicapé” psychologiquement (Jiménez, 1997: 128) 
 
 Para Girard (1995: 114-115), no cabe duda de que el docente representa el 
factor que más incide en el aprendizaje de una lengua extranjera. La encuesta que 
este investigador llevó a cabo entre alumnos francófonos de 12 a 17 años puso de 
manifiesto que los adolescentes valoraban ante todo en un profesor los factores de 
orden psicosocial y afectivo tales como interesarse por igual por todos los alumnos, 
hacerlos participar en todas las actividades y ser paciente en cualquier circunstancia. 
 
 Según la psicología cognitiva, el docente debe actuar directa y explícitamente 
sobre los factores que ejercen una influencia en la voluntad del alumno de aprender y 
de participar en la vida del aula (Tardif, 1997). En la medida en que el profesor 
explique y precise al alumno la importancia o utilidad de cada una de las actividades 
propuestas, éste podrá reconocer y percibir el valor de éstas. Así pues, parece que la 
percepción del valor de una tarea determinará, en parte, la participación del alumno 
y el aumento de la motivación:  
 
Plus l’enseignant rend explicite à l’élève la signification des activités qu’il 
présente et plus ce dernier reconnaît cette signification, plus il attribue de 
l’importance à ces activités. Par conséquent, l’élève s’engage, participe et persiste 
davantage, et son niveau de motivation scolaire est beaucoup plus élevé. Sa 
motivation scolaire est en partie résultante de ce niveau de conscience et de 
reconnaissance au regard de la valeur des activités poursuivies en classe [...] On 
pourrait conclure que l’élève accepte de s’engager et de participer, qu’il est motivé, 
dans la mesure où il reconnaît que la tâche présentée a des retombées utiles et 




































2.1. El léxico y el vocabulario. 
 
Se entiende por léxico el conjunto de unidades léxicas o lexemas que integran 
el sistema de una lengua determinada. El vocabulario es, en cambio, el conjunto de 
unidades léxicas que actualiza un hablante o un grupo de hablantes cuando se 
comunican en esa lengua oralmente o por escrito. Si bien los diccionarios de uso de 
una lengua presentan diferencias cuantitativas, estos instrumentos dan cuenta del 
léxico de una lengua. El vocabulario representa, sin embargo, un subconjunto del 
léxico de ésta. En este sentido, frecuentemente se habla del vocabulario en un autor, 
del vocabulario de los jóvenes, del vocabulario de una materia o especialidad, etc., 
asimismo, la oposición vocabulario activo/vocabulario pasivo refleja una distinción 
más en el interior del vocabulario de aprendizaje que afecta respectivamente a la 
actividad de producción y de comprensión.  
 
Estos dos términos, léxico y vocabulario, empleados equivocadamente de 
manera intercambiable en algunos estudios, se relacionan respectivamente con dos 
planos diferentes, el de la lengua en su sistema (la langue) y el del uso de la lengua (la 
parole) (Tréville, 2000: 27; Robert, 2002: 100). En el presente estudio nos ocuparemos 
del vocabulario, ya que se trata de establecer y delimitar, a partir de una base teórica, 
los diversos repertorios léxicos que debería aprender un grupo meta determinado 
(adolescentes francófonos) en el nivel elemental de aprendizaje (4ème y 3ème) en 
función de una serie de variables.  
 
 
2.2. La unidad léxica.  
 
 La unidad léxica es la unidad de base en el aprendizaje del vocabulario y 
corresponde a una unidad conceptual. Este concepto implica la unión de, por lo 
menos, una forma léxica1 con un valor semántico identificable (Bogaards, 1994: 19; 
Cervero y Pichardo, 2000: 192; Higueras García, 1997; Corda y Marello, 1999: 15; 
Haensch, 1997: 38). Si bien un morfema (por ejemplo, des-, im-) presenta un valor 
semántico identificable, no puede denominarse unidad léxica, ya que no constituye 
una palabra2.  
 
Desde un punto de vista ortográfico, se entiende por palabra la secuencia de 
letras limitada a cada lado por un espacio en blanco o un signo de puntuación 
(palabra gráfica)3 y que tiene uno o varios significados. En este sentido, la palabra 
está compuesta por una sola forma léxica.  
 
A diferencia de la palabra gráfica, la unidad léxica comprende una o varias 
palabras, pero sólo tiene un significado que sigue siendo esencialmente el mismo de 
                                                          
1 La forma léxica debe contener al menos una palabra.   
2 El morfema se define como la más pequeña unidad de sentido con una forma dependiente (por ejemplo, des-) o 
independiente (una palabra). Robert (2002: 100) distingue los morfemas léxicos, tradicionalmente denominados 
la raíz o base léxica (mesa, grande, com- en comeré) y los morfemas gramaticales o gramemas vinculados a la 
morfosintaxis (desinencias, afijos tales como los prefijos y sufijos). En general, toda las raíces de sustantivos, 
adjetivos y verbos son morfemas léxicos. Mientras que el número de morfemas léxicos es muy elevado, los 
morfemas gramaticales son muy limitados.  
3 Esta definición debe limitarse a las lenguas con un sistema ortográfico alfabético.  
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un contexto a otro. Una unidad léxica suele corresponder a una acepción, es decir, a 
un significado particular de una palabra. Existen unidades léxicas monoverbales que 
coinciden con la palabra gráfica (coche, libro, comer, inteligente, etc.). En la lengua 
hallamos, no obstante, numerosas unidades léxicas pluriverbales o lexías complejas 
que comprenden varias palabras. Esta constatación debe conducirnos a adoptar un 
concepto más amplio de la unidad léxica. Así pues, encontramos en la lengua 
expresiones fijas e idiomáticas tales como las locuciones (prepositivas, conjuntivas, 
adverbiales, nominales o verbales), las combinaciones sintagmáticas más o menos 
fijas (collocations), las expresiones institucionalizadas o fórmulas rutinarias, etc. 
(Cervero y Pichardo, 2000: Cap. 4; Tréville, 2000: 34; Higueras García, 1997). La 
combinación de las palabras que componen la unidad léxica pluriverbal está 
lexicalizada, es decir, fija. El uso reiterado de estas combinaciones en la lengua es el 
responsable de esta fijación. Precisaremos que las cadenas lexicalizadas enumeradas 
que actúan como unidades léxicas, no sólo interesan a lexicógrafos y lingüistas, sino 
también a psicolingüistas, los cuales las consideran como unidades de tratamiento 
memorístico. Como se observará a lo largo de nuestro trabajo, el alumno francófono 
debe aprender, desde el nivel elemental, no solamente unidades léxicas 
monoverbales, sino también unidades léxicas pluriverbales muy frecuentes en la 
lengua e incluso indispensables desde un punto de vista pragmático y discursivo 
(fórmulas rutinarias, ciertos marcadores discursivos, ciertas locuciones prepositivas, 
etc.)4.  
 
La noción de palabra puede depender, por otra parte, como señala Tréville 
(2000: 27), de los objetivos del autor de la definición. Así pues, la palabra será unidad 
gráfica para los investigadores en estadística, unidad rítmica para los fonetistas, 
unidad de sentido para los estudiosos en semántica, unidad mínima del discurso 
para los lexicógrafos y unidad de aprendizaje para los pedagogos. Desde una 
perspectiva semántica, algunos investigadores equiparan la unidad léxica a una 
familia de palabras (Laufer y Nation, apud Nation, 2001). En este sentido, la unidad 
léxica está formada por sus diferentes formas derivadas y flexivas5 (por ejemplo, 
fácil,[la] facilidad, fácilmente o comer, [el] comedor, comilón, comeré, comiendo, etc. o (un) 
paseo, pasear, paseamos, etc.). En esta concepción se distinguen las nociones de lexema 
y formas léxicas:  
 
The abstract unit based on a collection of forms thus seen as constituting in 
some sense a single lexical entity is often referred to technically as a lexeme or a word 
expression, while its concrete “representatives” are referred to as word 
forms6 (Singleton, 1999: 10) 
 
La primera, el lexema, englobaría diversas formas léxicas. Esta definición de la 
unidad léxica o lexema tendría no sólo una base semántica, sino psicológica como se 
desprende de las palabras de Schmitt:  
 
                                                          
4 Acerca de las ventajas didácticas sobre la enseñanza de unidades léxicas pluriverbales, véase Higueras García 
(1997). 
5 «A word family is usually held to include the base word, all of this inflections, and its common derivatives». 
(Schmitt, 2000: 2)  
6 Cada entrada en un diccionario suele ser un lexema o unidad léxica. Así pues, una forma léxica como, por 
ejemplo, dando se encontrará bajo la unidad léxica dar, la forma léxica profesores se hallará en la entrada 
profesor, etc. 
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Is evidence that the mind groups the members of a word family together, 
giving a psychological justification for using word families as a unit for counting and 
teaching (Schmitt, 2000: 2)  
 
Según las afirmaciones evocadas, en el concepto de familia de palabras parece 
existir un significado central o común que se encuentra en cada una de las formas 
léxicas que la integran. Esta constatación llevará a algunos investigadores a avanzar 
ciertos argumentos que, desde nuestro punto de vista, parecen poco satisfactorios. 
Así, por ejemplo, Bauer y Nation (apud Bogaards, 2001) afirman que el alumno puede 
asimilar todas las formas derivadas y flexivas de un lexema sin tener que aprender 
separadamente cada una de las formas léxicas. En la misma línea, Laufer y Nation 
(apud Bogaards, 2001) opinan que una vez asimilado el significado básico, el alumno 
no necesita realizar ningún esfuerzo cognitivo adicional. Estas observaciones 
merecen ciertas matizaciones si consideramos la unidad léxica como unidad de 
aprendizaje. 
 
Los experimentos de Bogaards ponen en evidencia las dificultades que 
encuentran los alumnos que aprenden una LE cuando encuentran nuevos 
significados de formas léxicas conocidas: «Not only do semantically unrelated senses 
have to be learned separately, but senses that are close to already known meanings 
need to be learned as well.» (2001: 337) Por consiguiente, conocer una forma léxica no 
implica necesariamente conocer o comprender todos sus sentidos y menos aún todas 
las formas derivadas y flexivas con las cuales se relaciona. Este mismo autor subraya 
el carácter progresivo y gradual del aprendizaje de cada una de las formas léxicas 
que constituyen un lexema o familia léxica:  
 
Words are always used in a particular context and, therefore, in a particular 
sense or use, learners are confronted with them bit by bit, and they have to acquire 
them bit by bit as well (ibidem, p. 325)  
 
Algunos investigadores advierten, por otra parte, que cada vez que existe un 
aprendizaje adicional, el alumno se enfrenta a unidades diferentes, ya que cada una 
de ellas supone una carga cognitiva suplementaria. Contrariamente, si el alumno se 
ha familiarizado, por ejemplo, con el sufijo –mente, el aprendizaje de los diversos 
adverbios que presentan este afijo (fácilmente, generalmente, etc.) no implicará mayores 
dificultades. De la misma manera, una vez que el alumno aprenda las reglas de 
formación del género y número asimilará sin grandes dificultades las diferentes 
formas que componen una unidad léxica (por ejemplo, niño, niños, niña, niñas).  
 
Once learners can use the inflectional system, the learning burden of for 
example mends, if the learner already knows mend, is negligeable (Nation, 2001: 8) 
 
De las líneas anteriores se infiere la necesidad de enseñar en el aula las 
diversas regularidades que presenta el español con el fin de reducir la cantidad de 
esfuerzo cognitivo que realizará el alumno en su proceso de aprendizaje del 
vocabulario (Nation, 1990: 30) 
 
Por último, indicaremos que el aprendizaje o dominio de una unidad léxica 
extranjera no es un proceso sencillo, sino complejo y gradual. En efecto, desde una 
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perspectiva comunicativa, una unidad léxica se ha definido como una unidad 
lingüística, ya que puede describirse desde el plano fonológico, morfológico, 
semántico y sintáctico, así como una unidad del discurso lingüístico, ya que se trata del 
constituyente básico de los enunciados y del texto, así como una unidad pragmática, ya 
que se utiliza para llevar a cabo actos de habla o comunicativos, y finalmente, como 
una unidad referencial que sirve para hacer referencia a objetos, procesos, cualidades, 
acciones, ideas, etc. (Cassany et alii, 1994: 379; Cervero y Pichardo, 2000: 53). Estos 
diferentes aspectos requieren una atención particular en el aula como veremos a 
continuación. 
 
 Subrayaremos una vez más que en el aula de español LE2 se enseñarán o 
aprenderán unidades léxicas. Ahora bien, en lo que se refiere al metalenguaje que 
emplearemos en este estudio, queremos precisar que, por razones estilísticas, 
recurriremos en algunos pasajes de este trabajo al uso indiscriminado de las dos 
denominaciones apuntadas, palabra y unidad léxica.  
  
 
2.3. ¿Qué significa conocer una unidad léxica? 
 
 Cuando utilizamos nuestra propia LM somos capaces de comunicarnos y 
comprender, porque hemos interiorizado una serie de conocimientos sobre cada una 
de las unidades léxicas. De la misma manera, el alumno que aprende una LE debe 
asimilar progresivamente una serie de aspectos con el fin de desarrollar su 
competencia comunicativa. En efecto, conocer una unidad léxica implica en teoría 
tener una gran cantidad de información o conocimientos relativos a la forma, el 
significado y el uso, cada uno de los cuales supone, a su vez, un conocimiento desde 
el punto de vista receptivo y productivo (Carter, 1987; McCarthy, 1990; Gairns y 
Redman, 1996; Taylor, 1990: cap. 1; Nation, 1990, 2001; Ellis y Sinclair, 1989: cap. 2.1.; 
Singleton, 2000: 161; Cassany et alii, 1994: 380; Schmitt, 2000: 4-5; Giovannini et alii, 
1996 [II], Cervero y Pichardo, 2000: 4). El aprendizaje de una unidad léxica engloba, 
así pues, una serie de subaprendizajes:  
 
a) reconocer la unidad léxica cuando se oye y saber pronunciarla,  
b) reconocer la forma escrita de la unidad léxica y ser capaz de escribirla, 
c) reconocer la morfología de la unidad léxica, es decir, los morfemas que la forman, 
relacionar dichas partes con su significado, así como ser capaz de formar la 
unidad léxica utilizando los morfemas correctos, 
d) reconocer las diferentes acepciones o significados y ser capaz de producir la 
unidad léxica para expresar su significado según el contexto7, 
e) reconocer su categoría gramatical, 
f) conocer las estructuras sintácticas en las que puede aparecer y sus restricciones, 
g) reconocer y ser capaz de producir otras unidades con las que se relacione desde el 
punto de vista del significado (sinónimos, antónimos, cohipónimos, hiperónimo8, 
etc.) (relaciones paradigmáticas), 
                                                          
7 Acerca de los diferentes significados de las unidades léxicas (denotativo, connotativo, estilístico, afectivo, etc.), 
consúltese Cervero y Pichardo (2000: cap. 4) y Sanjuán Álvarez (1991) entre otros. 
8 Un hiperónimo es una unidad léxica de significado general que incluye el significado de otras (mueble es 
hipeónimo de mesa, silla, armario....). Un hipónimo es una unidad léxica de significado específico  que se puede 
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h) reconocer y ser capaz de producir las unidades léxicas con otras unidades con las 
cuales típicamente suele combinarse (“colocaciones”, relaciones sintagmáticas),  
i) conocer la adecuación pragmática de una unidad léxica a la situación o contexto 
comunicativo (según el lugar, el interlocutor, la intención, etc.),  
j) conocer su frecuencia de uso, 
k) conocer a qué registro pertenece y utilizarla en una situación adecuada, 
l) saber qué información cultural transmite para una comunidad lingüística, 
ll) saber si pertenece a alguna expresión idiomática o institucionalizada, 
m) reconocer y saber qué unidades están restringidas al discurso oral o escrito, 
n) conocer sus equivalentes en otras lenguas, 
etc. 
 
Es obvio que esta serie de conocimientos y otros no evocados no se pueden 
aprender simultáneamente, sino de forma gradual y mediante diversas exposiciones. 
Conocer una unidad léxica es, pues, un proceso psicológico complejo y progresivo. 
Ahora bien, como sugieren Cervero y Pichardo (2000: 53), el docente puede 
determinar los aprendizajes o aspectos más relevantes en lo que se refiere al 
conocimiento de cada palabra. Así pues, dependiendo de las unidades léxicas 
estudiadas podemos centrar más la atención en el tratamiento de un aspecto u otro: 
tapas (significado cultural), doler (morfológico-sintáctico), salir (significado, ya que es 
un falso amigo con el francés), reloj (fonético, a causa de la dificultad para articular 
dos fonemas /r/ y /χ/), ¡Qué lástima! (situación y función pragmática), hacer deporte 
(la cama, calor, frío...) (combinaciones sintagmáticas del verbo), etc. Según las 
necesidades y características de los alumnos, un conocimiento parcial de la unidad 
léxica puede ser plenamente satisfactorio. En este sentido, en un nivel elemental no 
hay necesidad de que el alumno conozca los nombres específicos referentes a ciertos 
hiperónimos (por ejemplo, los nombres de flores, de árboles, etc.). De la misma 
manera, en un nivel elemental no resulta absolutamente necesario conocer todos los 
derivados de cada una de las palabras que se aprenden. Si bien un conocimiento 
óptimo o dominio de una unidad léxica implica estar familiarizado con todos los 
aspectos anteriormente enumerados, debemos señalar que incluso en la LM un 
hablante puede desarrollar un conocimiento variable para cada una de las unidades 
léxicas almacenadas.  
 
Como hemos apuntado, existen, por lo tanto, diferentes grados de 
conocimiento de una unidad léxica (Schmitt, 2000: 4-5; 117-118). Un alumno puede 
asimilar la ortografía de un término, pero no haber aprendido su pronunciación. 
Puede aprender estos aspectos y no haber interiorizado las combinaciones 
sintagmáticas o el funcionamiento sintáctico. Incluso el alumno puede conocer el 
significado principal de una unidad léxica antes de conocer las formas derivadas de 
ésta, etc. Como sugiere Schmitt, cada tipo de conocimiento se aprende de manera 
gradual y algunos pueden desarrollarse antes o más tarde que otros. Por otra parte, 
cada uno de los aspectos relativos al conocimiento de una unidad léxica se desarrolla 
a un ritmo diferente o en diferentes grados9:  
                                                                                                                                                                                     
incluir en el significado de otra palabra (silla, mesa, etc. son hipónimos de mueble). Las unidades léxicas que se 
encuentran en el mismo campo semántico (mesa, silla, etc.) se denominan cohipónimos. 
9 Para Schmitt (2000), algunos tipos de conocimiento están interrelacionados. Así por ejemplo, la frecuencia 
estaría relacionada con el grado de formalidad, ya que las unidades léxicas más frecuentes tienden a ser menos 
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For any lexical aspect, learners can have knowledge ranging from zero to 
partial to precise. This would mean that all word knowledge ranges on a continuum, 
rather than being know versus unknown (Schmitt, 2000: 118)  
 
Los primeros tipos de conocimiento léxico que manifestaban haber adquirido 
los alumnos en un estudio llevado a cabo por Schmitt eran la ortografía, la categoría 
gramatical, algún derivado y el sentido básico. 
 
Aunque se suele asumir que el conocimiento receptivo parece ser más fácil y, 
por lo tanto, previo al aprendizaje productivo, no están claras las razones de esta 
diferencia (Nation, 2001: 28)10. Algunos estudios referidos por Schmitt (op. cit. p. 119) 
desmienten esta creencia al haber hallado porcentajes muy elevados de vocabulario 
receptivo conocido productivamente. Al parecer, el conocimiento receptivo no se 
produce secuencialmente después del receptivo, sino que existen unidades léxicas 
cuyo conocimiento receptivo y productivo se superponen. Para Schmitt, también 
existen grados en lo que se refiere al conocimiento productivo y receptivo de cada 
uno de los aspectos considerados en el conocimiento de una unidad léxica:  
 
So instead of thinking of a word being known receptively or productively, it 
may be better to consider the degree of receptive/productive control of the various 
word-knowledge aspects (ibidem, p. 120)  
 
Según este investigador, el vocabulario receptivo puede incluso evolucionar 
independientemente del vocabulario productivo, según los intereses o necesidades 
de cada hablante.  
 
En definitiva, la adquisición del vocabulario se produce gradualmente en 
diferentes aspectos. En primer lugar, conocer una unidad léxica comprende 
diferentes tipos de conocimiento, los cuales no se aprenden simultáneamente. En 
segundo lugar, cada tipo de conocimiento puede desarrollarse a un ritmo diferente y, 
en tercer lugar, cada aspecto léxico puede conocerse receptiva o productivamente. 
Estos principios no hacen más que subrayar el carácter complejo y gradual del 
aprendizaje de la unidad léxica.  
 
 
2.4. La competencia léxica11. 
 
 La competencia comunicativa12 descrita por Canale (1995)13 comprende varias 
subcompetencias (subcompetencia gramatical o lingüística, subcompetencia 
                                                                                                                                                                                     
formales. Según esto, aumentar el conocimiento de algún aspecto ayudaría, pues, a mejorar el conocimiento de 
aspectos relacionados.  
10 Schmitt (2000: 5) pone en tela de juicio esa opinión bastante extendida aportando un contraejemplo de su 
propio aprendizaje del vocabulario. Este autor indica haber utilizado en la producción oral unidades léxicas antes 
de conocer su exacta ortografía. 
11 La noción de competencia implica no sólo un conocimiento (savoir), sino también una habilidad (savoir-faire) 
(Holec, 1995: 91).  
12 Fue Hymes quien acuñó el concepto en el campo de la sociolingüística, el cual sería adoptado más tarde a la 
lingüística aplicada y concretamente a la enseñanza de lenguas extranjeras. La noción de competencia 
comunicativa de Hymes aparece en reacción a la noción de competencia de la teoría generativa-transformacional 
de Chomsky, teoría según la cual el hablante ideal es capaz de generar todas las frases gramaticales de una 
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sociolingüística, subcompetencia discursiva y subcompetencia estratégica). Según 
este modelo, el conocimiento del léxico, así como el de la ortografía, fonología, 
morfología, semántica y sintaxis forman parte de la subcompetencia lingüística14. 
Algunos investigadores (Tréville y Duquette, 1996: 98; Nisubire, 2001; Cassany et alii, 
1994: 379) consideran, sin embargo, que la competencia léxica no puede describirse 
solamente como uno de los factores integrantes de la competencia lingüística, sino 
que debe comprender saberes o competencias del mismo orden que los que 
componen la competencia comunicativa. En este sentido, Tréville y Duquette 
adaptan la descripción de la competencia comunicativa de Canale (1995) y Moirand 
(1990) a la competencia léxica. El modelo de estas autoras incluye, por consiguiente, 
las dimensiones propiamente lingüísticas (semántico-formales) y una dimensión 
pragmática plural (competencia discursiva, referencial, sociocultural y estratégica), 
frecuentemente olvidada cuando se aborda el estudio del léxico en el aula de español 
LE2. La enseñanza del vocabulario de una LE consistiría, por lo tanto, en desarrollar 
simultáneamente el dominio de todos estos componentes (Tréville, 2000: 89)15. 
 
 
 La description de Tréville et Duquette (1996) [...] met bien en évidence le fait 
qu’un enseignement uniquement linguistique du vocabulaire occulterait les quatre 
cinquièmes de la compétence lexicale (Tréville, 2001: 277) 
 
Los componentes de la competencia léxica y el tipo de conocimientos léxicos 
derivados de dichos componentes se pueden resumir de la siguiente manera (Tréville 
y Duquette, 1996: 98; Tréville, 2000: 88-89; 2001: 278): 
 
• Competencia lingüística:  
Esta competencia está constituida por el conocimiento de la forma oral 
(conocimiento fonético/fonológico) y la forma escrita (conocimiento ortográfico), el 
significado, la morfología, el comportamiento sintáctico y los contextos privilegiados.  
 
Les unités lexicales constituent les pivots autour desquels s’organisent les 
données phonographiques, morphologiques, syntaxiques et sémantiques qui 
conditionnent leur intégration dans le discours (Nisubire, 2001: 132) 
 
Anteriormente a los años 70, esta competencia fue el único objetivo de la 
enseñanza-aprendizaje de una lengua extranjera. A partir de ese momento, y 
                                                                                                                                                                                     
lengua a partir del conocimiento de las reglas lingüísticas (Moirand, 1990: 15; Little, 1998: 158; Fernández y 
Sanz, 1997: 28). Para Hymes, la competencia lingüística depende de algo más que del simple conocimiento 
lingüístico. Este investigador concibe la competencia comunicativa como la capacidad de usar la lengua de 
forma adecuada en cada situación concreta de comunicación. 
13 «De la competencia comunicativa a la pedagogía comunicativa del lenguaje» (1995) en Competencia 
comunicativa. Documentos básicos en la enseñanza de lenguas extranjeras, es la traducción del artículo original 
publicado por Canale en 1983. Si bien Swain y Canale trabajaron en 1980 sobre dicho concepto y avanzaron la 
idea de tres componentes (gramatical, sociolingüístico y estratégico), se debe al trabajo de Canale publicado en 
1983 la descripción que hoy conocemos de la competencia comunicativa, descripción a la cual añadió el 
componente discursivo.  
14 Para Trim y North (2001: cap. 5), en la competencia comunicativa se distinguen las competencias lingüísticas, 
la competencia sociolingüística y las competencias pragmáticas. Véanse pp. 87-92 para una descripción 
completa de los elementos que comprenden las competencias lingüísticas. Estos autores definen la competencia 
léxica como el conocimiento y capacidad para utilizar el vocabulario de una lengua. 
15 En el anexo 8 se recogen los ejercicios de vocabulario referidos a cada uno de estos componentes.  
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particularmente, con la aparición del enfoque comunicativo, la competencia 
lingüística ha seguido siendo un objetivo fundamental, pero comparte su 
importancia con otras competencias que a continuación enumeraremos.  
 
• Competencia discursiva:  
Esta competencia se refiere a la habilidad para construir e interpretar 
diferentes tipos de discursos (orales o escritos) y para combinar las palabras en éstos. 
Esta capacidad está, por consiguiente, articulada en torno al binomio 
coherencia/cohesión. La apropiación de los mecanismos lingüísticos de la cohesión 
comprende el empleo de procedimientos que pongan en relación los diferentes 
elementos del discurso y lo estructuren: elección del artículo, uso de los pronombres, 
pronominalización, utilización de expresiones anafóricas y catafóricas, uso de los 
marcadores discursivos (también denominados conectores pragmáticos), de los 
signos de puntuación, etc. Esta competencia engloba un gran número de relaciones 
semántico-lógicas y sus realizaciones lingüísticas tales como los procedimientos de 
adición, de enumeración, explicación, ejemplificación, concesión, conclusión, 
justificación, etc. En los capítulos 2 y 6 de la II parte expondremos diferentes 
elementos relacionados con esta competencia (conocimiento de hiperónimos y de 
marcadores discursivos).  
 
• Competencia referencial:  
Esta competencia16 implica el conocimiento de los campos de experiencia y de 
los objetos del mundo extralingüístico o los referentes externos (Galisson, 1991: 161; 
Nisubire, 2001). En este componente debe incluirse, por lo tanto, el estudio de los 
campos semánticos.  
 
Se ha caracterizado la competencia referencial como la capacidad de aplicar 
las palabras al mundo real: es lo que está detrás de las actuaciones como las que 
consisten en nombrar [...] Estas actuaciones se basan en parte en la capacidad de 
reconocer objetos y acciones (Marconi, 2000: 85) 
 
También comprende el conocimiento de cadenas léxicas que corresponden a 
scripts o estereotipos de comportamientos sociales familiares a los alumnos (por 
ejemplo, las microacciones asociadas al script “coger un tren”, “ir al cine”, “levantarse 
por la mañana”, etc.). Esta competencia se estudiará en detalle en el capítulo 5 de la II 
parte dedicado a la disponibilidad léxica y los scripts. 
 
• Competencia sociocultural o sociolingüística:  
Esta competencia se ocupa del conocimiento y habilidades exigidas para hacer 
funcionar la lengua en su dimensión social. Trata de la adecuación del 
comportamiento lingüístico al contexto sociocultural (por ejemplo, la manera en que 
las personas se saludan, se disculpan, piden algo, etc.). En esta competencia destacan 
los elementos léxicos que intervienen en la realización de actos de habla específicos y 
determinadas situaciones comunicativas (una llamada telefónica, un encuentro con 
                                                          
16 Acerca de las relaciones entre el componente referencial e inferencial de la competencia léxico-semántica, 
véase Marconi (2000: cap. 3 «Sobre la estructura de la competencia léxica.» Según este investigador, mientras 
que la competencia referencial consiste en la capacidad para utilizar el léxico con el fin de nombrar o designar 
objetos del mundo extralingüístico o de una imagen, la competencia inferencial supone la capacidad para realizar 
una descripción o definición verbal sobre un concepto. 
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un amigo, una transacción comercial, etc.). Trim y North (2001: 93-94) incluyen en 
este componente las cuestiones relativas a: los marcadores de relaciones sociales 
(saludos y despedidas, formas de tratamiento), las reglas de cortesía y las fórmulas 
relacionadas con ésta y las diferencias de registro. Por otra parte, estos autores 
enmarcan la competencia funcional, relativa a la realización de actos de habla dentro 
de la competencia pragmática (ibidem, p. 98). 
 
Esta competencia comprende, asimismo, el conocimiento del valor estilístico 
de las palabras (registro al que pertenecen), su carga cultural y sus condiciones de 
empleo en función de los parámetros de la comunicación (lugar, estatuto del 
interlocutor, edad, relación social y afectiva, intención comunicativa, canal, normas o 
convenciones sociales y culturales de la interacción, etc.).  
 
Es cierto que en el caso de culturas próximas muchos aspectos de la 
competencia sociolingüística son transferibles, pero tal como lo han demostrado 
algunos autores entre los cuales citaremos a Kerbrat-Orecchioni, la manera de 
realizar una petición o las condiciones en la que se lleva a cabo un acto de 
agradecimiento pueden variar de una lengua/cultura a otra. Desde un punto de vista 
léxico, esta competencia describe, por consiguiente, la adecuación de las expresiones 
o fórmulas rituales en determinados actos de habla o situaciones que impliquen un 
comportamiento social aceptado y cortés dentro del marco de la cultura 
hispanohablante. Asimismo, la competencia sociolingüística incluye el conocimiento 
relativo al uso de las formas de tratamiento (tú/usted). Esta competencia se abordará 
desde un punto de vista léxico en el capítulo 6 de la II parte del presente trabajo. 
  
• Competencia estratégica:  
De manera general, esta competencia supone la capacidad para resolver las 
dificultades, obstáculos o deficiencias de todo orden que pueden surgir en el acto 
comunicativo. Desde una perspectiva léxica, esta competencia implica la actitud para 
compensar el desconocimiento de palabras por medio de procedimientos de 
inferencia a partir de índices contextuales en la comprensión o por medio de 
formulaciones aproximativas, paráfrasis y definiciones en el campo de la producción. 
Todos estos recursos se conocen como estrategias de comunicación. Por ejemplo, si 
un alumno no sabe el término español para expresar estación puede intentar crear 
paráfrasis tales como «el lugar para los trenes», «el lugar al que van los trenes» u 
otras. Canale (1995: 70) señala que, aunque la paráfrasis es una estrategia general que 
se utiliza en la lengua materna, debemos enseñar a los alumnos cómo se puede 
aplicar también a la lengua extranjera indicando diversas formas léxicas genéricas 
(por ejemplo, lugar, persona, cosa, etc.). 
 
 La competencia estratégica comprende, asimismo, el conocimiento de 
estrategias de aprendizaje. En lo que se refiere al vocabulario, éstas suponen la 
adquisición de técnicas, métodos nemotécnicos, trucos para almacenar y recuperar 
más fácilmente las unidades léxicas. El aprendizaje de estrategias de aprendizaje 
potencia, por otra parte, la capacidad del alumno para aprender el vocabulario de 
forma autónoma. Las estrategias de comunicación se analizarán en el capítulo 2 de la 
II parte. En cuanto a las estrategias de aprendizaje, en la III parte nos ocuparemos de 
su estudio.  
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Tras los datos expuestos, se comprenderá que algunos autores conciban la 
competencia léxica como una competencia multidimensional (Laufer, 1994; Nation, 
1990; 2001). Si consideramos -como Tréville y Duquettte- que las unidades léxicas son 
representantes de fenómenos gramaticales, referenciales, discursivos, socioculturales 
y de procesos estratégicos y, por consiguiente, instrumentos de desarrollo de la 
competencia comunicativa, la selección del vocabulario deberá responder a la 
concepción teórica que acabamos de presentar (Tréville, 2001: 280). En este sentido, el 
didactólogo (o en su lugar, el profesor de LE) debe reflexionar sobre el tipo de 
unidades léxicas más adecuadas para desarrollar cada uno de los factores integrantes 
de la competencia léxica17. Esta es la tarea que nos hemos propuesto en la II parte de 
este trabajo. 
 
Cela revient, pour lui [le didacticien], à se demander, au niveau de chacune 
des composantes qu’on cherche à développer, quel type de mots est plus apte à 
développer tel ou tel aspect de la compétence lexicale (Tréville, 2000: 92) 
 
 En cada uno de los criterios de selección analizados en la II parte de este 
estudio se desarrollarán los subcomponentes anteriormente enunciados. Ahora bien, 
hemos preferido adoptar otras denominaciones más extendidas (parentesco 
interlingüístico, utilidad, disponibilidad, frecuencia, etc.) sugeridas por diversos 
investigadores en los estudios sobre enseñanza-aprendizaje del vocabulario de 
lenguas extranjeras (O’Dell, 1997: 269; Laufer, 1990a: 150, Harmer, 1994: cap. 9; Carter 
y McCarthy, 1996: 9-10; Cervero y Pichardo, 2000: cap. 3; Giovannini et alii, 1996 [II]: 
cap. 3; Corda y Marello, 1999: 30-37; Bogaards, 1994: cap. 4; Bailly, 1997: 190-191). 
Consideramos que esta clasificación puede responder mejor, por una parte, a la 
noción de progresión, implícitamente planteada en toda selección de vocabulario, y 
por otra parte, a la dimensión cognitiva del aprendizaje.  
 
 
2.5. El lexicón mental. 
 
A diferencia de la memoria18 que implica la capacidad para evocar términos y 
para acceder a los elementos léxicos almacenados y activarlos, el lexicón mental se 
suele definir como un almacén, diccionario o base de datos mental donde se 
encuentran almacenadas las unidades léxicas interrelacionadas de muy diferentes 
maneras. En dicho almacén mental residen todos los conocimientos que integran la 
competencia léxica.  
  
El inventario léxico mental se caracteriza por su fluidez y dinamismo, ya que 
constantemente se puede añadir nueva información, modificar la existente o 
establecer relaciones distintas (Lahuerta y Pujol, 1996: 122; Pérez Basanta, 1999: 265; 
Cortés Moreno, 2000: 94; Hulstijn, 1997). A lo largo de la vida de un hablante existe, 
pues, una constante elaboración y reestructuración del lexicón mental conforme 
                                                          
17 Tréville señala en diversas ocasiones que, a pesar de la necesidad claramente expresada por los alumnos de 
enriquecer el vocabulario, pocos manuales anuncian específicamente este objetivo y menos aún la práctica de 
todos los componentes mencionados (Tréville, 2000: 89; 2001: 279). 
18 Cf. el apartado dedicado a la memoria en III parte de este estudio. 
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aumentan las experiencias personales (vivencias) y las culturales. De estas 
afirmaciones se infiere que la cantidad de asociaciones varía de una unidad léxica a 
otra. El lexicón mental de cada hablante puede poseer, asimismo, un grado de 
conocimiento diferente sobre un término respecto al que posee otro hablante.  
 
Aunque los hablantes de una misma lengua comparten básicamente el mismo 
lexicón mental, éste nunca adquiere una estructuración terminada, por lo que existen 
diferencias perceptibles entre los lexicones mentales de diferentes personas. La 
gramática de una lengua se adquiere y completa a una determinada edad, no así el 
lexicón mental. Este se amplía y reestructura constantemente a lo largo de la vida de 
los hablantes. Esto quiere decir que el lexicón mental crece paralelo al conocimiento 
del mundo que puede llegar a adquirir una persona (Luque Durán, 2001: 225) 
 
La información léxica no se almacena de forma aislada ni aleatoriamente, sino 
estableciendo relaciones con la ya existente y de manera organizada. Numerosos 
investigadores han subrayado el hecho de que nuestro lexicón mental se halla 
altamente organizado y estructurado en redes interconectadas. De hecho, la rapidez 
con que se recuperan las palabras ha llevado a algunos lingüistas a pensar que la 
mente organiza las palabras de muchas maneras:  
 
Si le locuteur est capable de retrouver, parmi tous les éléments lexicaux 
emmagasinés dans sa mémoire, et à ce rythme endiablé, ceux dont il a besoin, et cela 
avec très peu de risques de se tromper, il faut qu’il existe des principes de stockage 
mental très sophistiqués et des procédures de recherche très efficaces19 (Bogaards, 
1994: 69) 
 
En efecto, se trata de un sistema asociativo en el que las relaciones entre las 
unidades léxicas son muy diversas y complejas (McCarthy, 1990: 41; Luque Durán, 
2001: 224; Aitchison, 1994; Nattinger, 1996: 64): asociaciones de orden lingüístico 
(fonológicas, ortográficas, morfológicas, sintácticas, categoriales, semánticas20), 
asociaciones de orden pragmático (convencionales, social o culturalmente 
establecidas)21, asociaciones de orden psicológico22, asociaciones personales o 
                                                          
19 Bogaards apunta que cuando hablamos, pronunciamos 150 palabras por minuto, lo que significa que la 
producción de una palabra se realiza en 400 milisegundos. Si hablamos rápido, pronunciamos 300 palabras por 
minuto, lo que requiere 200 milisegundos. El hablante elige las palabras a un ritmo de 2 a 5 por segundo.  
20 Las asociaciones semánticas pueden ser a su vez de naturaleza sintagmática o paradigmática. En el primer 
caso, hallamos las relaciones de contigüidad en la frase (perro/ladrar) o las colocaciones (tocar + « un 
instrumento »). En las asociaciones semánticas de tipo paradigmático hallamos las relaciones de 
complementaridad (vender/comprar, tío/sobrino), las de gradación (frío/tibio/caliente) y las series léxicas o 
campos semánticos en los cuales existe un término genérico « hiperónimo » (mueble) que comprende una serie 
de elementos relacionados « los hipónimos » (silla, sofá, estantería, etc.) (Tréville, 2000: 46). Algunos 
experimentos muestran el peso de las relaciones asociativas en el lexicón mental. Gairns y Redman (1996: 88) se 
refieren a un experimento llevado a cabo  por Freedman y Loftus en 1971. Estos autores postularon que las 
unidades léxicas recuperadas más rápidamente podrían aportar pistas sobre la organización del lexicón mental. 
Así pues, estos investigadores pidieron a un grupo que encontraran nombres de frutas que empezara por la letra 
«p» y a otro grupo les pidieron el nombre de palabras que empezaran por la letra «p» y que fueran frutas. El 
primer grupo ofreció las respuestas más rápidamente, lo cual parece indicar que los ítems con relación semántica 
están almacenados juntos.  
21 Cf. el subcapítulo dedicado a los scripts en la II parte, capítulo 6. Véase, asimismo, el concepto de “carga 
cultural compartida” en Galisson (1991). 
22 Este tipo de asociaciones nos remite a la teoría semántica de los prototipos, según la cual existen elementos o 
unidades más o menos típicas en el interior de una categoría semántica determinada o respecto a un concepto. 
Para un estudio detallado de esta teoría, consúltese Kleiber (1990).  
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afectivas, etc.23 (Tréville, 2000: 45-50). Concretamente, los tests sobre asociaciones 
verbales, los estudios sobre lapsus lingüísticos y otros errores del habla, así como las 
investigaciones sobre el habla de pacientes afásicos entre otros han proporcionado 
pistas acerca de la organización del lexicón mental y las relaciones entre las unidades 
léxicas (Aitchison, 1994; Schmitt, 2000: 38; Channell, 1996: 86-87).  
 
Además del lexicón mental central, se ha avanzado igualmente la existencia de 
una especie de lexicón auxiliar o caja de herramientas morfológica que contendría el 
conjunto de formas analizables (sufijos, prefijos, desinencias verbales, etc.) y de 
reglas morfológicas. El papel de esta caja de instrumentos léxicos, que puede variar 
en función de la riqueza morfológica de las lenguas, permite al hablante tanto 
analizar las unidades léxicas como formarlas por sí mismo. 
 
En un lexicón bilingüe, las asociaciones no sólo son intralingüísticas (en el 
interior de la lengua materna), sino también interlingüísticas (entre dos lenguas). Así 
pues, la cantidad y tipo de asociaciones puede ser variable según las unidades léxicas 
y según los lexicones mentales. Aitchison (1994) ha avanzado la imagen de la red o 
tela de araña para referirse a ese complejo tejido de interrelaciones que se encuentra 
en el lexicón mental. En esta gigantesca red mental multidimensional, las palabras 
son los nudos que se intercomunican entre sí por medio de numerosos hilos o vías, 
estableciendo redes de relaciones extremadamente complejas. Así pues, una forma 
léxica daría acceso a diversas redes, las cuales a su vez, dan acceso a otras y así 
sucesivamente. Según la configuración de este sistema de interrelaciones, muchas 
informaciones o unidades léxicas están registradas en más de un lugar y se hallan 
disponibles en varias partes del lexicón mental. Gracias a esa redundancia de 
información, cada hablante es capaz de servirse de su lengua con holgura. La 
búsqueda de una palabra en el lexicón mental se ha comparado, pues, a un viaje a 
través de una red compleja donde ciertas asociaciones son más fuertes que otras. 
Cuando se trata de palabras usuales y conocidas por todos los hablantes de una 
comunidad lingüística existen caminos mentales claros y bien delimitados, mientras 
que para las palabras que se utilizan raramente, los caminos son estrechos y 
dificultosos. Actualmente los investigadores en el campo del léxico admiten la 
existencia de una red mental que determina las relaciones entre los elementos léxicos.  
 
Chaque mot est représenté comme une matrice de traits (phonologiques, 
morphologiques, sémantiques, syntaxiques, discursifs) à ramifications multiples qui 
rejoignent d’autres mots ayant quelques-uns de ces traits en commun et qui couvrent 
un grand nombre de champs, ou réseaux associatifs, de nature très variée, qui sont 
autant de voies d’accès au lexique mental (Tréville, 2000: 45) 
  
  La estructura del lexicón mental en la LM presenta unas claras implicaciones 
en la enseñanza-aprendizaje del vocabulario, ya que de este principio se infiere la 
necesidad de enseñar y aprender el vocabulario de forma organizada y recurriendo a 
las más variadas asociaciones. Desde el punto de vista del aprendizaje de una lengua 
                                                          
23 Bogaards las divide en: relaciones intrínsecas o categoriales (asociaciones ortográficas, fonológicas, 
morfológicas y semánticas) y relaciones asociativas, que remiten a ítems léxicos que aparecen a menudo en el 




extranjera, aprender vocabulario significa, por consiguiente, incluir las unidades 
léxicas en las redes existentes.  
 
 La naturaleza del lexicón mental bilingüe ha despertado, asimismo, la 
curiosidad de los estudiosos en este tema. El tipo de almacenamiento de las unidades 
léxicas en el caso de los sujetos bilingües, es decir, la integración o la separación de 
los lexicones mentales de la lengua materna y extranjera ha sido durante mucho 
tiempo objeto de debate (Hulstijn, 1997: 211; Cieslicka-Ratajczak, 1994; Singleton, 
1999: cap. 4; 2000; Channell, 1996). Para algunos, las palabras de la lengua materna y 
la lengua extranjera (o segundo idioma) se almacenan en un solo lugar («hipótesis 
del sistema extendido»), para otros, se almacenan en dos lugares separados 
(«hipótesis del sistema dual») o en el mismo lugar para palabras similares o 
transparentes como los cognados24 y en lugares separados para las palabras 
específicas («hipótesis tripartita»). La mayoría de investigadores en este campo 
defienden actualmente una cuarta hipótesis («hipótesis de los subconjuntos») que 
postula la existencia de un único lexicón donde se almacenan todas las palabras 
formado por dos subconjuntos. En este almacén las palabras de la lengua materna 
estarían más fuertemente conectadas o interrelacionadas. Este hecho explicaría que el 
proceso de recuperación de las unidades léxicas sea más rápido en la lengua 
materna25. Por último, algunos investigadores sugieren que la organización del 
lexicón bilingüe dependería del grado de competencia de la LE adquirido por el 
hablante. 
 
Aunque el lexicón mental de la lengua materna y el de la lengua extranjera no 
constituyan un sistema único y completamente integrado, algunos estudios 
confirman la interacción o interconexión entre ambos lexicones mentales (Singleton, 
2000; Singleton y Little, 1991; Tréville, 2000: 62). Así pues, ciertos trabajos muestran 
que inevitablemente los alumnos establecen conexiones entre las unidades léxicas de 
la lengua extranjera y las palabras de lenguas que ya conocen, incluso aunque las 
lenguas en cuestión no estén emparentadas (Laufer, 1990b; 1994). Entre los nueve 
factores analizados por Stoffer (apud Singleton, 2000: 60) acerca de las estrategias de 
aprendizaje de vocabulario utilizadas por una amplia muestra de estudiantes de 
diferentes lenguas, este investigador observó que la asociación de unidades léxicas 
de la lengua extranjera a las de la lengua materna era la estrategia más frecuente. 
Otros estudios referidos por Singleton ponen en evidencia los mismos resultados.  
 
En consecuencia, la influencia de la lengua materna u otra lengua extranjera 
conocida desempeña un papel primordial en la adquisición y utilización del 
vocabulario de una lengua extranjera. Estas constataciones no nos deben dejar 
indiferentes. Es evidente que la dimensión interlingüística debe ser adoptada en el 
aula a la hora de enseñar y aprender el vocabulario de una lengua extranjera. Esta 
línea de trabajo será desarrollada en el primer criterio de selección de vocabulario en 
nuestro estudio (II parte, capítulo 1).  
 
                                                          
24 Véase en la II parte, capítulo 1 un estudio detallado de este concepto. 
25 Acerca de los modelos de acceso al lexicón mental consúltese Singleton (1999: II, cap. 3) y Bogaards (1994: 
3.1.2.).  
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Lorsqu’on a affaire à des langues apparentées, l’exploitation des similitudes 
entre les langues peut fortement améliorer l’accessibilité en mode réceptif [...]; et 
même en mode productif, l’emprunt, s’il est utilisé avec précaution, peut parfois 
s’avérer un moyen efficace d’étendre des ressources en langue seconde trop limitées 
(Singleton, 2000: 65) 
 
 En definitiva, el lexicón mental de la lengua materna y el lexicón mental de la 
lengua extranjera no están ni completamente desconectados uno del otro ni 
enteramente integrados. La relación entre las entradas léxicas de la LM y la LE en el 
lexicón mental variará en función de cada individuo y dependerá probablemente de 
factores tales como el modo de adquisición de las palabras de la LE, el grado en que 
las semejanzas formales y semánticas se perciben y el nivel de conocimiento de 
palabras de la LE (Singleton, 1999: cap. 4; 2000).  
 
 
2.6. El aprendizaje implícito y explícito del vocabulario. 
 
En didáctica de lenguas extranjeras se suelen distinguir dos enfoques para la 
enseñanza-aprendizaje del vocabulario. Por una parte, encontramos el aprendizaje 
directo, explícito o intencional26 del vocabulario, y por otra, el aprendizaje indirecto, 
implícito o incidental. En el aprendizaje explícito la atención del alumno se focaliza 
directamente en la forma del mensaje, es decir, en las unidades léxicas mediante 
ejercicios. Puren et alii (1998: 156) precisan que, en este tipo de aprendizaje, los 
ejercicios están explícitamente destinados a un trabajo específico del léxico. El 
aprendizaje directo del vocabulario implica, asimismo, la enseñanza de estrategias o 
técnicas memorísticas para un aprendizaje autónomo del vocabulario (Morin y 
Goebel, 2001: 10; Harley et alii, 1996)27. Esta línea de trabajo ha sido defendida entre 
otros por Oxford y Scarcella (1994) o Cohen (apud Coady, 1997b: 277).  
 
[L’apprentissage conscient et volontaire] c’est également ce qui se passe dans 
le domaine lexical lorsque nous apprenons le sens des mots par l’intermédiaire 
d’exercices de traduction ou d’un cahier de vocabulaire: nous obtenons alors un 
savoir formel et explicite sur la langue étrangère (Dufeu, 1996: 96) 
 
Nos referimos al aprendizaje incidental o implícito del vocabulario cuando 
éste se adquiere inconscientemente a partir de la exposición al lenguaje a través de 
textos orales o, más frecuentemente, a través de la lectura. En este tipo de 
aprendizaje, el alumno aprende la lengua por impregnación con ésta. La atención se 
focaliza en la comprensión del mensaje comunicativo o contenido de un texto y no 
tanto en las características formales de éste. El aprendizaje incidental implica, por lo 
tanto, la recuperación de las unidades léxicas tras una lectura sin que la 
memorización de éstas haya sido deliberada o tras la realización de ejercicios no 
destinados al trabajo específico del léxico. Este tipo de aprendizaje puede 
considerarse, en realidad, como el producto derivado de otra tarea. Para Vigner, el 
aprendizaje del vocabulario por vía implícita o incidental implica: «l’exposition de 
l’élève à des discours et textes variés desquels il pourra inférer un sens et son 
actualisation lexicale» (2001: 57). 
                                                          
26 También se habla de aprendizaje guiado o sistemático del vocabulario. 
27 Cf. el capítulo sobre estrategias o técnicas de aprendizaje del vocabulario. 
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 Durante mucho tiempo, el aprendizaje incidental e intencional del vocabulario 
se han considerado dos enfoques opuestos. Recordemos que en la historia de la 
enseñanza de lenguas extranjeras se produjo un giro en cuanto al aprendizaje del 
vocabulario se refiere. De la enseñanza-aprendizaje explícitos del vocabulario 
practicados en el método de la traducción-gramática y en el método directo se pasó al 
aprendizaje incidental con el enfoque comunicativo (Sökmen, 1997: 239; Schmitt, 
2000: 149). Frente a esta posición, y tras haber valorado sus ventajas e inconvenientes, 
actualmente se pone de realce, sin embargo, la necesidad de una interacción o 
complementariedad entre ambos tipos de aprendizaje (Huckin, Haynes y Coady, 
1995; Guisset, 1992: 12; Schmitt, 2000: 146; Nation, 2001: 120, 156, 301-302; Barbadillo 
de la Fuente, 1991: 88; Paribakht y Wesche, 1997).  
 
Systematic vocabulary instruction in addition to learning through reading is a 
more successful approach than simply learning through context alone (Coady, 1997b: 
288) 
 
Puren et alii (1998: 150) han analizado las ventajas e inconvenientes de las dos 
prácticas léxicas: el aprendizaje implícito del léxico en situación de comentario de un 
documento auténtico28 y el aprendizaje explícito del léxico por medio de ejercicios 
específicos de vocabulario29. En el primer caso, los autores señalan que las unidades 
léxicas están contextualizadas, sin embargo, su exposición resulta ocasional. En el 
segundo caso, los ejercicios específicos permiten un trabajo más sistemático e intenso, 
aunque pierden el carácter contextual de los primeros. De las observaciones 
efectuadas por estos autores se destaca, por lo tanto, la necesidad de combinar las 
dos prácticas. 
 
L’avantage d’un travail lexical en situation de commentaire d’un document est 
qu’il est mieux contextualisé que dans le cas d’exercices spécifiques, puisqu’il est 
intégré avec les autres compétences langagières dans une activité significative. 
L’inconvénient est qu’il est plus parcellarisé et plus occasionnel, alors que les 
exercices spécifiques permettent des regroupements plus systématiques et des 
moments de travail plus intensifs (Puren et alii, 1998: 188)  
 
 Tréville y Duquette insisten, asimismo, en la necesaria interacción entre el 
aprendizaje explícito e implícito al afirmar: «Le savoir-faire (l’aptitude à utiliser les 
mots) doit se doubler d’un savoir (sur les mots et sur leur fonctionnement) pour que 
la connaissance soit optimale» (1996: 97). Las autoras subrayan igualmente que el 
papel del profesor no debe limitarse a exponer al alumno a una profusión de 
documentos auténticos y a enfrentarlo a situaciones de comunicación reales o 
                                                          
28 A partir de los informes de observaciones de clases de español en Francia. 
29 Los autores ilustran los modelos con ejercicios extraídos de libro Vocabulaire. Entraînez-vous. Niveau avancé 
(1993) de Girardet J. y Cridlig J.M. El fragmento citado presenta una serie de ejercicios en torno al tema « Las 
religiones y las creencias ». Hallamos cuatro tipos:  
a)  deviner à quelle religion correspond chacun des rites. 
b)  associer deux colonnes (une série d’endroits de culte à faire correspondre avec une série de dirigeants 
réligieux) 
c)  compléter une série de croyances avec d’autres 
d)  compléter un texte à trous où les mots qui manquent sont présentés mélangés en bas du texte. 
 
 58
simuladas, sino que debe proporcionarle ejercicios diversificados para que se apropie 
de las unidades léxicas y las ancle en la memoria. 
 
Al margen de esta necesaria complementariedad, muy diversos investigadores 
entre los cuales citaremos Hunt y Beglar (1998), indican que el nivel de competencia 
de los alumnos y la situación de aprendizaje deberían ser decisivos al evaluar el 
relativo énfasis de cada enfoque. Numerosos autores (Galisson, 1991; Gómez Molina, 
2001; Suau, 2000: 20; Schmitt, 2000) juzgan que el aprendizaje explícito del 
vocabulario parece más adecuado y útil en los primeros estadios de aprendizaje de 
una segunda lengua y que, por el contrario, el aprendizaje implícito resulta más 
idóneo en niveles avanzados por las razones que seguidamente enumeraremos. 
Incluso se ha llegado a apuntar que en un nivel avanzado el aprendizaje explícito 
puede servir de complemento del aprendizaje indirecto. 
 
In general, emphasizing explicit instruction is probably best for beginning and 
intermediate students who have limited vocabularies. On the other hand, extensive 
reading and listening might receive more attention for more proficient intermediate 
and advanced students (Hunt y Beglar, 1998)  
 
A pesar de estas constataciones, los defensores del método comunicativo  se 
obstinan en recurrir exclusivamente a la enseñanza implícita del vocabulario. Para 
comprender el origen de este enfoque en los métodos comunicativos, debemos 
referirnos a una de las teorías sobre la adquisición de lenguas: el enfoque natural de 
Krashen. Los defensores del aprendizaje incidental del vocabulario parten de la 
premisa de que el aprendizaje del vocabulario de la LE se realiza de forma muy 
similar al aprendizaje del vocabulario por el niño en su LM (Coady, 1995: 4). Se 
observa que los niños están expuestos constantemente a la LM y reciben, por 
consiguiente, cantidades considerables de input30. Cada uno de nosotros aprende así 
su LM por impregnación con ésta en situaciones naturales. Desde esta perspectiva, la 
adquisición del vocabulario de la LM es esencialmente de naturaleza incidental31. 
 
Les parents se concentrent sur le contenu du message, c’est-à-dire sur 
l’intention d’expression de l’enfant et non sur la forme de l’énoncé. En termes 
d’enseignement, cela signifie que l’objectif ne doit pas être d’enseigner la langue, mais 
de la communiquer (Dufeu, 1996: 101) 
 
El enfoque natural de Krashen y Terrell para el aprendizaje de lenguas 
extranjeras está basado precisamente en el modelo de la comunicación familiar, y 
considera, por lo tanto, que el vocabulario se aprende sin esfuerzo consciente, 
simplemente por exposición a la lengua. Puesto que el alumno de una LE no se 
encuentra en un contexto de aprendizaje natural, la impregnación se producirá 
esencialmente por medio de la lectura según el enfoque comunicativo. Para Krashen, 
el alumno adquiere mejor la LE cuando se centra en el sentido del mensaje y no en la 
                                                          
30 Recordemos que el input es la información de entrada.  
31 Debemos, no obstante, matizar esta afirmación, ya que en la adquisición de la LM hallamos también 
situaciones de aprendizaje explícito cuando, por ejemplo, el niño pregunta a sus padres el nombre o el 
significado de algo que ha visto (¿Qué es? ¿Qué quiere decir...?).  
 59
forma de éste (Dufeu, 1996: 96)32. Por esta razón, en el método comunicativo se hará 
prevalecer el sentido del mensaje y una metodología de tipo global. Según el punto 
de vista de los defensores del enfoque natural, en la enseñanza de lenguas 
extranjeras no hace falta considerar, por consiguiente, un programa léxico ni crear 
materiales pedagógicos específicamente destinados a la enseñanza de unidades 
léxicas (Tréville y Duquette, 1996; Dufeu, 1996: 101). Como en la LM33, el alumno de 
LE se expondrá indiscriminadamente al flujo y reflujo de la lengua.  
 
L’hypothèse d’un input riche [...] offre aux participants la liberté de retenir ce 
qui fait écho en eux, alors qu’un programme restreint contraint à apprendre le peu 
qui est présenté (Dufeu, 1996: 113)  
 
Frente a esta perspectiva, los intervencionistas, defensores de un enfoque 
analítico, estiman que para adquirir una lengua hay que realizar un esfuerzo de 
aprendizaje consciente y asimilar progresivamente los conocimientos sobre su 
funcionamiento. Los partidarios de la enseñanza explícita consideran, por lo tanto, la 
necesidad de elaborar un programa destinado a desarrollar sistemáticamente la 
competencia léxica34.  
 
Como hemos mencionado previamente, el método comunicativo centró su 
interés en el mensaje del discurso, y no en la forma. En este sentido, algunos 
investigadores (Tréville y Duquette, 1996: 95; Cuq y Gruca, 2002: 368) advierten que 
el lugar reservado al estudio explícito de los componentes de la lengua (en particular 
el vocabulario) no se halla claramente definido en los métodos estrictamente 
comunicativos. Bien sabemos, no obstante, cuán necesario resulta el desarrollo 
cuantitativo y cualitativo del vocabulario para convertirse en un buen 
“comunicador” (Tréville, 2000: 76)35. Otros investigadores (Puren, 1997; Galisson, 
1991; Guisset, 1992) también han observado la paradoja inmersa en la metodología 
comunicativa36. Según Galisson, todo incitaba a pensar que el enfoque comunicativo 
valoraría el vocabulario debido al interés concedido a las nociones (generales y 
específicas) en la descripción del nivel umbral realizada por el Consejo de Europa. 
Sin embargo, la realidad ha mostrado que el aumento de los documentos auténticos 
en los métodos comunicativos ha provocado un abandono de todo principio de 
selección del vocabulario, y por consiguiente, una pérdida del control cuantitativo y 
cualitativo de los contenidos léxicos. En definitiva, el progreso presentado por la 
puesta en práctica del enfoque comunicativo ha provocado, como indica Puren, la 
regresión en otros campos tales como la enseñanza-aprendizaje del vocabulario.  
                                                          
32 Dufeu (1996: 111) constata, sin embargo, que las actividades propuestas por Krashen y Terrell conducen en 
realidad a un aprendizaje consciente del vocabulario, lo cual se halla en contradicción con la importancia que 
Krashen concede a la adquisición inconsciente.  
33 Los partidarios del enfoque natural y, por consiguiente, del comunicativo observan que los padres simplifican 
sus enunciados, pero en ningún momento intentan ponerse al nivel lingüístico (léxico, gramatical, fonológico...) 
del niño, de ahí que se considere inútil programar los contenidos de enseñanza de forma precisa.  
34 Cf. las posiciones respecto a la enseñanza-aprendizaje del vocabulario de una LE en Morin y Goebel (2001: 9) 
y Coady (1997b: 275-281).  
35 Según la opinión de Tréville y Duquette (1996), si los autores de manuales subordinan el vocabulario a los 
otros elementos constitutivos de la comunicación como, por ejemplo, la gramática -más fácil de describir según 
ellos-, es porque en el fondo se apoyan en una premisa -a nuestro juicio- discutible, a saber, que el vocabulario se 
aprende solo, no se enseña. 
36 Para una retrospectiva de anteriores metodologías, consúltese Cornaire (2001a), Puren (1988), Santos Gargallo 
(1999: cap. 4), Galisson (1991: 1ª parte) y Sánchez Pérez (1982: cap. 1) entre otros.  
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Sous prétexte de donner aux élèves le maximum de temps de parole, les 
tenants des approches “communicatives ” ont tendance à négliger les “exercices”, 
particulièrement ceux de vocabulaire (Guisset, 1992: 11) 
  
Quantitativement, celui-ci [le vocabulaire] est sans doute mieux traité: la 
génération des  “documents authentiques” [...] fait sauter le verrou de la sélection 
lexicale [...] les auteurs de manuels abandonnent le principe de sélection. Mais 
l’absence de toute référence lexicale, la mobilisation des mots au gré de circonstances 
qui les subalternisent n’indiquent évidemment ni une montée en puissance du 
vocabulaire, ni un changement heureux dans la façon de le traiter (Galisson, 1991: 10) 
 
 La hipótesis de Krashen, según la cual la focalización sobre los aspectos 
formales de la lengua extranjera puede perjudicar el desarrollo de la competencia 
comunicativa, va contra la mayoría de observaciones realizadas en el marco de 
investigaciones empíricas sobre el aprendizaje de aspectos gramaticales y léxicos de 
una L2 en situación de inmersión (Germain y Séguin, 1998: 132; Tréville, 2000: 79)37. 
Estas experiencias ponen en evidencia la necesidad de recurrir a una enseñanza 
sistemática de dichos aspectos en el aula.  
 
Así pues, con el enfoque comunicativo se infravaloró la fonética y se puso 
entre paréntesis la enseñanza sistemática del sistema de la lengua, cuyo aprendizaje 
se consideraba que debía efectuarse de forma implícita (Cornaire, 2001a: 27-28). Si 
bien es cierto que los beneficios de la lectura y del contexto son indiscutibles 
(desarrollo de las facultades de observación, de razonamiento, de búsqueda, 
aprendizaje de  aspectos culturales y enriquecimiento de la lengua a largo plazo), el 
enfoque natural aplicado al aprendizaje del vocabulario de una LE en un marco 
institucional y en el nivel elemental presenta algunos puntos débiles (Huckin, 
Haynes, Coady, 1995: 137). Antes de analizarlos, consideremos las siguientes citas:  
 
Dans un cadre institutionnel, peut-on raisonnablement se contenter de 
l’acquisition spontanée du vocabulaire par la lecture ou par l’écoute de matériaux 
oraux? (Tréville y Duquette, 1996: 96) 
 
La différence établie par Krashen entre acquisition et apprentissage conscient 
est justifiée dans son principe, mais elle demande à être nuancée dans le cadre de 
l’apprentissage d’une langue étrangère en milieu scolaire [...] rien ne justifie 
l’hypothèse selon laquelle l’apprentissage conscient ne pourrait déboucher sur une 
acquisition de la langue étrangère (Dufeu, 1996: 110) 
 
 A nuestro modo de ver, estos autores ponen el dedo en la llaga al insinuar que 
el marco institucional no reúne las mismas condiciones que un marco de aprendizaje 
natural38. Es decir, no existe tal superposición de situaciones como han imaginado los 
partidarios del enfoque natural. Mientras que el niño está expuesto constantemente a 
                                                          
37 Tréville señala que las producciones de los alumnos anglófonos en los programas de inmersión franceses en 
Canadá (aprendizaje implícito del vocabulario) acusan una grave deficiencia léxica, la cual es debida a la falta de 
una enseñanza sistemática del vocabulario. Semejantes observaciones realizan Germain y Séguin respecto al 
aprendizaje de la gramática. Estos investigadores recomiendan a los docentes la puesta en práctica de una 
enseñanza analítica.  
38 Laufer (1990a: 150) realiza observaciones similares. 
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contextos o situaciones auténticas y tiene la ocasión de oír reiteradamente un gran 
volumen de unidades léxicas, un alumno francófono de 4ème ó 3ème está en contacto 
con el español durante tres horas semanales. Su conocimiento léxico quedará 
determinado por la planificación y secuenciación de los contenidos en dicho tiempo. 
A pesar de las ventajas ofrecidas por el parentesco interlingüístico entre el francés y 
el español y el desarrollo cognitivo del alumno adolescente entre otras, el aprendizaje 
únicamente implícito no parece suficiente para alcanzar una competencia léxica 
adecuada en el nivel elemental. La menor exposición a la lengua debería, por lo 
tanto, traducirse en una mayor enseñanza explícita del vocabulario.  
 
La utilización exclusiva o casi exclusiva de un enfoque implícito en el nivel 
elemental de aprendizaje en un marco institucional presenta, asimismo, otros 
inconvenientes. Tréville (2000: 68-69) advierte que la descodificación de un texto en 
L2 se diferencia de la L1 en que el lector, según su edad y nivel, no posee la misma 
habilidad para reconocer las palabras y los índices intra y extralingüísticos, también 
sufre de lagunas léxico-gramaticales que le obligan a practicar la inferencia39 –es 
decir, la utilización de pistas contextuales para adivinar el significado de las 
unidades léxicas desconocidas- exponiéndose a errores de interpretación40. Gaonac’h 
(1990) ha indicado, además, que en el aprendizaje de una LE existe una mayor 
focalización de la atención en los procesos cognitivos de bajo nivel, es decir, aquéllos 
que afectan a diversos aspectos de la lengua tales como la ortografía, la 
pronunciación, el léxico, la sintaxis, la morfología, la semántica, la pragmática, etc. 
Las deficiencias en los procesos cognitivos de bajo nivel pueden llegar a perturbar los 
procesos cognitivos de alto nivel41. Según Cornaire y Germain (1998: cap. 4), existen 
diferentes factores que intervienen en la comprensión (oral o escrita) tales como la 
motivación, la inteligencia, la edad, la afectividad (actitudes, creencias, confianza en 
sí mismo, emociones), el funcionamiento de la memoria a corto plazo, el grado de 
atención, las dificultades lingüísticas en la LM, la competencia lingüística en LE 
(entre las cuales se destaca el conocimiento del vocabulario), los conocimientos 
previos42 sobre el tema tratado e incluso otras variables circunstanciales como el 
hambre, el cansancio u otro tipo de indisposiciones.  
                                                          
39 De manera general, inferir significa superar una laguna léxica que, por diversas causas, aparece en el proceso 
de comprensión (desconocimiento de una unidad léxica, errores tipográficos, palabras borrosas, etc.). Según 
Cassany et alii (1994: 218), el ejemplo más conocido de inferencia consiste en adivinar o inducir el significado 
de una unidad léxica desconocida. Denyer (1995: 11-12) define la inferencia como « la construcción de lo no 
dicho por el texto (implícito) a partir de lo dicho (explícito) y de los conocimientos previos del lector sobre el 
mundo, las lenguas y los textos ». 
40 Desde una perspectiva general, la teoría del input establece que los alumnos necesitan un conocimiento léxico 
mínimo comprensible para adquirir el vocabulario. Appel (1996) observa, no obstante, la dificultad para aplicar 
dicha hipótesis en el nivel elemental de aprendizaje de una LE, ya que para inferir el significado de una unidad 
léxica desconocida el alumno necesita conocer el significado de las unidades léxicas circundantes. Según este 
investigador, debe existir, pues, un vocabulario inicial que no se adquiera exclusivamente sobre la base del input. 
Sólo en etapas posteriores a la inicial, los significados se podrán inferir y los significantes memorizar, ya que se 
encontrarán en los enunciados junto a unidades léxicas conocidas.  
41 Para una explicación detallada de estas nociones, véase el subcapítulo 3.4. (I parte), «La inserción del léxico 
en el sistema de enseñanza francés». 
42 Los conocimientos previos o esquemas de contenido están relacionados con la competencia cultural del lector 
o el conocimiento del mundo que posee. Éstos le permiten asociar las informaciones leídas con sus experiencias 
y conocimientos pasados almacenados en la memoria bajo la forma de escenarios o episodios situacionales. 
Además de esos escenarios cognitivos, el lector cuenta con: a) conocimientos referenciales, es decir, los saberes 
que posee una persona sobre un tema determinado y, b) esquemas formales, es decir, el conocimiento acerca de 
los diferentes tipos de texto (Cf. «Quelles compétences faut-il avoir pour comprendre un texte écrit?» en 
Lectures interactives en langue étrangère (1991), de Francine Cicurel. 
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Tanto la hipótesis del umbral mínimo de competencia léxica esbozada por 
Laufer (1997b, Threshold Hypothesis) como la paradoja del alumno principiante 
apuntada por Coady (1997a, Beginner’s Paradox) señalan una influencia evidente de la 
competencia léxica (o conocimiento del léxico) en la comprensión escrita. La paradoja 
de Coady (1997a: 229) plantea el hecho de que, con un caudal exiguo de vocabulario, 
un alumno de nivel elemental difícilmente podrá comprender un texto y menos aún 
memorizar las unidades léxicas que éste presenta.  
 
When an L2 reader with an insufficient vocabulary is trying to interpret an 
authentic text (and such texts are not usually written for people with limited 
vocabularies), he or she will normally be unable to apply effective reading strategies 
used in L1  (Laufer, 1997b: 22) 
  
Otros investigadores (Haynes, 1995; Laufer, 1997b) observan, asimismo, que la 
comprensión de un texto queda obstaculizada cuando hay un conocimiento limitado 
del vocabulario. En virtud de estas constataciones, se ha establecido la existencia de 
un umbral o conocimiento mínimo de vocabulario que posibilitaría la comprensión 
de un texto auténtico. Mediante dicho umbral léxico, que comprende las 3.000 
familias de palabras más frecuentes43 según Laufer (1997b) o las 2.000, según Schmitt 
(2000: 158), Carter (1996: 165) y Nation (1990)44, el alumno podrá aplicar las 
estrategias de inferencia45. Al resultar comprensible la lectura, ésta se convertirá en 
un factor de enriquecimiento del vocabulario (Huckin y Haynes, 1995; Schmitt, 2000: 
145)46. Las precedentes propuestas se basan en los resultados de diversos estudios 
empíricos tales como el de Coady et alii (1995) que puso de realce el hecho de que 
cuanto mayor era el conocimiento de vocabulario frecuente, mejor era la competencia 
lectora de los alumnos47. Asimismo, Haynes y Baker (1995) llegaron a la conclusión 
de que el mayor obstáculo para los lectores en L2 no residía en el desconocimiento de 
estrategias lectoras, sino en poseer un vocabulario insuficiente y limitado.  
 
De las reflexiones precedentes se desprende, por lo tanto, una interconexión 
entre la competencia léxica del alumno y la comprensión lectora. Esta última capacita 
la adquisición del vocabulario, y viceversa, el conocimiento del vocabulario favorece 
la comprensión lectora o auditiva. En cualquier caso, la segunda parte de esta 
afirmación justificaría la necesidad de proceder mediante una enseñanza explícita del 
                                                          
43 Recuérdese que una familia de palabras está constituida por la palabra base más sus derivados o sus formas 
conjugadas. Según Nation (apud Coady, 1997b: 279), las 2.000 unidades léxicas más frecuentes deberían 
aprenderse tan rápidamente como fuera posible tanto mediante la enseñanza directa como mediante el uso de 
lecturas graduadas. Acerca del concepto de «frecuencia», consúltese el criterio referente (capítulo 4, II parte).  
44 Los umbrales léxicos mencionados cubrirían alrededor del 95% de las unidades léxicas de un texto dado 
(Laufer, 1997b: 24; Nation, 1990). 
45 Según Nation (1990), la inferencia representa una estrategia útil para tratar el vocabulario de baja frecuencia. 
Este mismo autor considera que las unidades léxicas poco frecuentes pueden ser objeto de un aprendizaje 
incidental.  
46 Las observaciones de Laufer deben considerarse, no obstante, con mucha prudencia. Si bien parece obvio que 
en el nivel elemental de aprendizaje el alumno necesita aumentar el tamaño de su vocabulario para alcanzar un 
adecuado nivel de comprensión, cometeríamos un grave error si retardáramos el trabajo de comprensión lectora 
hasta haber superado el umbral referido.  
47 Mientras el conocimiento léxico resulta crucial en la competencia lectora, la sintaxis no afecta tanto a dicha 
competencia (Ulijn y Stroher, apud Laufer 1997b). La experiencia narrada por Grabe y Stoller (1997: 116) sobre 
un anglófono que aprendía portugués LE muestra que un conocimiento básico de la sintaxis parece suficiente 
para enfrentarse a la lectura, mientras que el conocimiento del vocabulario resulta absolutamente necesario.  
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vocabulario desde el nivel elemental. Así pues, diversos investigadores sostienen que 
la enseñanza directa centrada en las unidades léxicas más frecuentes, constituye una 
etapa previa –o en cualquier caso indispensable- a la práctica lectora, un 
prerrequisito para la inferencia de significados y para el aprendizaje incidental del 
vocabulario48. Esta instrucción explícita resultará particularmente benéfica con 
alumnos de nivel elemental cuyas destrezas de comprensión no están 
suficientemente desarrolladas a causa de sus limitados conocimientos del 
vocabulario en LE (Hunt y Beglar, 1998; Schmitt, 2000: 120;158; Hulstijn, 1994: 91; 
Schmitt y McCarthy, 1997: 321; Huckin y Coady, 1999: 185; Nation y Newton, 1997; 
Kirsner, Lalor y Hird, 1993: 226; Curtis, 1987: 48).   
 
We need to help the beginners learn a relatively small number of highly 
frequent vocabulary words so well that they become automatic, sight vocabulary. 
Only with this fundamental competence will beginners be able to read independently 
and acquire the language in the natural manner (Coady, 1997a: 235) 
 
 El aprendizaje directo o explícito del vocabulario no sólo se muestra más 
efectivo con los alumnos de nivel elemental, sino también -como hemos apuntado 
anteriormente- cuando el período de aprendizaje presenta unos límites temporales 
precisos (Paribakht y Wesche, 1997). Otros fenómenos justificarían, asimismo, la 
necesidad de practicar una enseñanza explícita en el aula. Schmitt (2000: 122) 
manifiesta que ciertos conocimientos de la unidad léxica se realizarán en mejores 
condiciones mediante un tipo u otro de aprendizaje. Según este autor, las 
colocaciones se aprenderían mejor a partir de un aprendizaje incidental, mientras que 
la ortografía y la pronunciación pueden facilitarse mediante la focalización o 
aprendizaje directo. Conviene subrayar que la enseñanza explícita resulta 
fundamental, sobre todo, en el nivel elemental cuando deseamos focalizar la atención 
de los alumnos en unidades léxicas que presentan una dificultad precisa. 
 
Il me semble notamment important d’attirer l’attention des élèves 
anglophones sur le genre des mots nouveaux [français] vu que leur cerveau n’est pas 
“programmé ” pour noter ces détails pratiquement inexistants dans leur langue 
(Guisset,  1992: 13) 
  
 También Laufer (1990a: 150) comparte dicha opinión al afirmar: «it may be 
realistic to incorporate explicit teaching and constant reinforcement for difficult 
words». Por otra parte, la enseñanza explícita puede proporcionar una información 
inicial acerca de las unidades léxicas (Schmitt y McCarthy, 1997: 321). Es preciso 
señalar que algunos investigadores (Arnaud y Savignon, 1997; Sökmen, 1997: 238; 
Coady, 1997a: 232) consideran conveniente practicar una enseñanza directa del 
vocabulario incluso más allá del nivel mínimo de comprensión lectora al que hemos 
aludido anteriormente. Este tipo de aprendizaje practicado con alumnos que gozan 
de un alto nivel de competencia léxica actuaría de forma complementaria con el 
aprendizaje implícito.   
 
                                                          
48 Al margen de los diversos beneficios evocados, el conocimiento de las 2.000 unidades léxicas más frecuentes 
contribuirá a mejorar la fluidez lectora.  
 
 64
Coady ofrece, por su parte, una solución pedagógicamente correcta e 
interesante a la «paradoja del principiante» anteriormente citada. Dicha propuesta 
está basada no ya en el conocimiento lingüístico, sino en factores afectivos.  Este 
autor estima que en la actividad lectora existe una interacción entre los 
conocimientos lingüísticos, la destreza de comprensión y los factores afectivos tales 
como la motivación. Según Coady, si un texto carece de interés, incluso aunque el 
alumno lo comprenda, no se verificará la adquisición del vocabulario. Si, por el 
contrario, el tema de un texto despierta el interés del alumno, las dificultades se 
suavizarán y se podrá lograr un grado más o menos óptimo de comprensión. Según 
el razonamiento de este investigador, si el alumno disfruta leyendo, leerá cada vez 
más rápido, leerá cada vez más y comprenderá mejor. Por consiguiente, se considera 
que aprenderá más vocabulario. De estas constataciones se desprende la idea de que 
los textos propuestos a los alumnos deben ser fáciles, cortos y motivadores en el nivel 
elemental. Los documentos y temas familiares al alumno resultan, en definitiva, una 
condición decisiva para el aprendizaje implícito del vocabulario49. 
 
There will be less emphasis on lenght of text, sentence lenght, or 
vocabulary/new word density and more emphasis on reader interest, theme of text, 
match between reader’s background knowledge and the text (Coady, 1997a: 233) 
 
Además de la lectura basada en temas motivadores, muy diversos 
investigadores defienden actualmente la utilización de textos simplificados y lecturas 
graduadas50 (graded readers) como un procedimiento didáctico eficaz en el 
aprendizaje del vocabulario. En estos documentos fabricados, concebidos y 
adaptados para alumnos que aprenden una lengua extranjera, se presenta un 
vocabulario, así como una proporción de estructuras sintácticas, estrictamente 
limitados y controlados51 según el nivel del alumno (Nation, 2001: 162; Schmitt, 2000: 
150-151). Según Coady (1997a), la función de estas lecturas fabricadas y graduadas 
consiste, asimismo, en facilitar al alumno el acceso a los materiales o textos 
auténticos. Cabe precisar, por otra parte, que estas lecturas no sólo están elaboradas 
para facilitar la comprensión y un incremento progresivo del vocabulario, sino para 
mejorar la fluidez y consolidar el vocabulario conocido (Nation, 2001: 163-164). 
Conviene puntualizar que, si bien en los siguientes cuadros sólo se aprecia una 
progresión cuantitativa, ésta es también cualitativa. Así pues, los autores de las 
lecturas graduadas suelen operar la selección del vocabulario a partir de los 
recuentos de frecuencias léxico-estadísticas o vocabularios básicos52.  
 
                                                          
49 Cf. los comentarios acerca de este aspecto en 3.4 (I parte). 
50 Las lecturas fabricadas o simplificadas pueden ser de naturaleza intensiva o extensiva. Se habla de lecturas 
intensivas cuando los textos son relativamente cortos, en cambio, las lecturas extensivas reproducen historias 
completas cuyo soporte es un libro. Los dos tipos de lectura más comunes son: los textos adaptados 
(elaboration) y las lecturas graduadas (simplification). Nation (2001: 174-175) se refiere ,asimismo, a otros 
procedimientos que afectan a la enseñanza implícita del vocabulario mediante la lectura tales como la 
facilitación (easification) que consistiría en añadir imágenes y todo tipo de información paratextual para facilitar 
la comprensión y la glosificación (glossing) que consiste en incluir breves definiciones o sinónimos en la LM o 
la LE.  
51 Mientras que los estudiantes de nivel avanzado pueden sacar más provecho de amplias variedades de textos 
auténticos, los alumnos de nivel elemental acceden probablemente mejor al input si éste se ha controlado 
previamente. 
52 En el capítulo 4 de la II parte se ofrecerá una descripción detallada de estos instrumentos. 
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 Nivel Palabras 
acumuladas 
 Nivel Palabras 
acumuladas 
1 400 400  Beginner 600  1 300 
2 300 700  Elementary 1100  2 600 
3 300 1000  Intermediate 1600  3 1000 
4 400 1400  Upper 2200  4 1500 
5 400 1800     5 2000 
6 700 2500     6 2500 
    Datos extraídos de Nation (2001: 163) y Hatch y Brown (1995: 408-409) 
 
      
Nivel Palabras acumuladas  Nivel  
Nivel 1 menos de 400 palabras  Nivel inicial De 400 a 700 palabras 
Nivel 2 menos de 700 palabras  Nivel medio De 700 a 1.200 palabras 
Nivel 3 menos de 1.000 palabras  Nivel avanzado De 1.200 a 1.600 palabras 
Nivel 4 menos de 1.500 palabras  Nivel superior De 1.600 a 2.000 palabras 
Nivel 5 menos de 2.000 palabras    
Nivel 6 menos de 2.500 palabras    
Colección “Leer en español”     Colección “Leer los clásicos” 
Editorial Santillana/Universidad de Salamanca  Editorial Anaya 
 
 
Nivel   Nivel  
Inicial A Base léxica en torno a las 300 palabras  Nivel 1 Hasta 600 entradas léxicas 
Inicial B Base léxica de 300-600 palabras  Nivel 2 Hasta 1.000 entradas léxicas 
Intermedio A Base léxica de 600-1.100 palabras  Nivel 3 Hasta 1.500 entradas léxicas 
Intermedio B Base léxica de 1.100-1.600 palabras    
Avanzado A Base léxica de 1.600-2.000 palabras    
Avanzado B Base léxica superior a 2.000 palabras    
Colección “Español para leer (Editorial Espasa)       Colección “Lecturas graduadas clásicas” 
Leyendas tradicionales españolas      Editorial Edelsa 
Lecturas graduadas en 6 niveles 
 
 Ahora bien, la progresión y el control no constituyen las únicas variables que 
explicarían la eficacia de las lecturas graduadas.  Tras un análisis de siete colecciones, 
Bunker (apud Hatch y Brown, 1995: 410) postuló la presencia de una serie de 
características que contribuían a facilitar la comprensión: el uso de palabras comunes 
o usuales, la cohesión (relación entre el número total de palabras y el número de 
vocablos), el número de repeticiones (más de cinco exposiciones por palabra) y las 
definiciones o glosas de palabras desconocidas en contexto53. De todos estos 
elementos, tanto Nation (2001) como Schmitt (2000) conceden un papel 
preponderante a la “repetición”, factor fundamental en el aprendizaje de 
vocabulario54. Como veremos más adelante, para diversos investigadores (Guisset, 
1992), la clave del enriquecimiento o memorización del vocabulario reside en la 
repetición de éste, y es precisamente en los ejercicios donde este factor se controla 
mejor. Además de las características evocadas (control, progresión, repetición), las 
                                                          
53 Los factores considerados en las lecturas graduadas elaboradas a partir del proyecto de Edimburgo sobre la 
lectura extensiva serían los siguientes: atractivo de la cobertura, la longitud de textos, las ilustraciones, el grado 
de control ejercido sobre la gramática y vocabulario, el número de niveles, los ejercicios incluidos, el tema y el 
interés (Nation, 2001: 164). La serie Collins se guiaría por factores tales como la frecuencia (comparación de 
nueve recuentos), rango (los términos que denotan clases o categorías de objetos serían más utilizados en los 
niveles más elementales), necesidades comunicativas, campos semánticos,  palabras conocidas (términos 
internacionales, préstamos, palabras del aula), palabras nuevas, estilo e idiomatismos. 
54 Cf. III parte de este estudio. 
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lecturas graduadas deben adecuarse a la edad del alumno destinatario y sus 
conocimientos (San Mateo Valdehíta, 2001; Valderrama, 2000)55. 
 
Otros elementos ponen, asimismo, en tela de juicio la efectividad de una 
enseñanza exclusivamente implícita del vocabulario en el nivel elemental. Paribahkt  
y Wesche (1997: 174) señalan la imposibilidad de predecir qué palabras aprenderá 
cada alumno en el transcurso de la lectura y en qué grado. Como sugiere Sökmen 
(1997: 237), aunque la exposición o encuentro incidental de una palabra en una 
variedad de contextos representa un medio excelente para comprender su 
significado, sólo se trata de un método para facilitar la adquisición del vocabulario, y 
no el único, ni el más efectivo. Diversos estudios (Laufer y Nation, 1995; Nation, 
1990; Paribakht y Wesche, 1997) confirman que la práctica de la lectura en clase de LE 
no influye forzosamente en la retención de vocabulario. Si se da prioridad al sentido 
global del mensaje (del texto), la atención del alumno no se centrará en las unidades 
léxicas. De hecho, la comprensión de un texto puede juzgarse satisfactoria a pesar de 
que el alumno no haya adivinado el sentido de ciertas palabras clave (Tréville, 2000: 
71). Por otra parte, cuando los alumnos de LE leen un texto para comprender el 
contenido, sólo pueden conservar en memoria ciertas informaciones incidentales. No 
es extraño, pues, que estos lectores olviden las palabras tras tener acceso a su 
significado, por la sencilla razón de que su objetivo consiste en comprender el texto, 
pero no en aprender vocabulario.  
 
L’ ”oubli” des informations littérales est une caractéristique de la lecture-
compréhension, faute de quoi la mémoire se trouverait rapidement saturée par un 
flot de détails (Gaonac’h, 1993: 91) 
 
En algunos estudios referidos por Sökmen (1997: 238), los alumnos infirieron 
adecuadamente un significado en un texto en un momento dado, pero no habían 
retenido la palabra como se demostró al someterlos a un test ulterior. Estas 
experiencias muestran que comprender un texto (o una unidad léxica) e inferir el 
significado de ciertas voces desconocidas no equivale a memorizar, recordar las 
palabras de dicho texto (Schmitt, 2000: 155; Lieury, 1998). Para que las unidades 
léxicas formen parte del lexicón mental del alumno, éste debe practicarlas en 
ejercicios, revisarlas con frecuencia posteriormente y adquirir estrategias para 
almacenarlas.  
 
Repeated L2 listening practice [...] cannot be the only avenue for building 
vocabulary knowledge. Recognizing a new L2 word or being able to guess the 
meaning of an unknown L2 word in a flow of speech does not imply that the student 
has actually learned the word (Oxford y Crookall, 1990: 23) 
 
                                                          
55 Para Valderrama, la simplificación de textos literarios debe ir más allá de la simplificación tradicional 
heredera del estructuralismo, es decir, concebida solamente desde una perspectiva lingüística (simplificación de 
estructuras gramaticales y de vocabulario). Para esta investigadora, la simplificación debe operarse teniendo en 
cuenta la visión del lector, el cual interpreta la información según sus esquemas y conocimientos del mundo, de 
sus presupuestos culturales. Esta propuesta implica tener una clara conciencia del tipo de problemas de 
comprensión (históricos, ideológicos, etc.) que pueden encontrar los alumnos adolescentes. Desde este punto de 
vista, la lectura no sólo supone un simple desciframiento a nivel lingüístico, sino también cultural. Según 
Valderrama habría, por lo tanto, que aportar notas explicativas culturales sobre los datos que le faltarán al 
alumno para interpretar el texto. 
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Guisset (1992) señala que en la actividad de lectura los alumnos adolescentes 
se suelen conformar con comprender vagamente el sentido del vocabulario. 
Frecuentemente éstos se bloquean, ya que no poseen los conocimientos culturales 
necesarios que les permitirían servirse de las pistas contextuales para comprender el 
texto. Idénticas observaciones realizaron Paribakht y Wesche (1997), quienes notaron 
que los alumnos ignoraban las palabras desconocidas a menos que éstas fueran 
esenciales para lograr un adecuado nivel de comprensión o a menos que las 
cuestiones de comprensión lectora requirieran su atención. Por esta razón, se ha 
apuntado en diversas ocasiones que un estudio del vocabulario descontextualizado, 
antes y después de una lectura, resulta una estrategia completamente legítima que 
podría facilitar la retención de éste (Lewis, 1996: 194; Tréville, 2000: 77; Guisset, 1992: 
12; Gelabert, Bueso y Benítez, 2002).  
 
Sin dejar de reconocer la utilidad de la lectura en el aprendizaje del léxico, 
debemos admitir que una unidad léxica nueva expuesta una sola vez –como suele ser 
el caso en la mayoría de textos auténticos- presenta posibilidades de retención muy 
limitadas (Hulstijn 1994: 88; 92; Nation, 2001: 155)56. En efecto, el número de veces 
que una unidad léxica se repite en un texto está en función de la estética de éste o 
resulta totalmente aleatorio:  
  
 Pour graver les mots nouveaux dans la mémoire de nos élèves la lecture n’est 
pas non plus l’exercice le plus prometteur. Le nombre de fois qu’un mot nouveau 
apparaît dans un texte est fonction du hasard ou de l’esthétique du texte et non des 
règles de la mémorisation (Guisset, 1992: 12) 
 
Las probabilidades de memorización durante una actividad de lectura serán 
ínfimas si además no existen glosas, cuadros, imágenes o algún elemento paratextual 
que las ponga en evidencia (Tréville, 2000: 102). Nagy et alii (apud Paribakht y 
Wesche 1997: 175), así como Chun y Plass (apud Morin y Goebel, 2001: 12) estimaron 
que la probabilidad de aprender una palabra desconocida en contexto tras una 
exposición se situaba entre un 5% y un 10%. Si consideramos que una unidad léxica 
requiere entre 6 a 10 exposiciones para llegar a memorizarse57, el aprendizaje 
incidental del vocabulario puede efectivamente parecer insuficiente en el nivel 
elemental de aprendizaje de una lengua extranjera.  
 
Tout en reconnaissant l’utilité de cette forme de lecture, y compris pour 
l’acquisition du lexique, il n’en est pas moins vrai que le sens d’un mot n’est que fort 
rarement totalement saisi à partir d’une seule exposition à ce mot (Hulstijn, 1994: 92) 
 
De estas aseveraciones se deduce que el aprendizaje implícito del vocabulario 
mediante la lectura y los procesos de inferencia resulta un proceso lento y gradual 
(Schmitt, 2000: 120; Sökmen, 1997: 237; Tréville y Duquette, 1996: 96; Paribakht y 
Wesche, 1997: 174). Este dato parece problemático, como ya indicamos, cuando los 
                                                          
56 Si bien un encuentro con una unidad léxica en un contexto ayuda a incrementar el conocimiento acerca de ésta 
(Nagy y Herman, apud Hatch y Brown, 1993: 375), a nuestro juicio, resulta insuficiente para integrarla en el 
lexicón mental.  
57 Esta cifra está sujeta a variaciones. Consúltese el capítulo 2 de la III parte, dedicado al factor repetición. 
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horarios son limitados en un marco de enseñanza institucional58. La enseñanza 
explícita representaría, por lo tanto, una solución para acelerar el aprendizaje del 
vocabulario. Por otra parte, los experimentos en los que se ha comparado el 
aprendizaje incidental e intencional del vocabulario en un marco institucional 
(Paribakht y Wesche, 1997; Zimmerman, apud Coady, 1997a: 228) concluyen que la 
enseñanza directa lleva tanto a la adquisición de un mayor número de palabras como 
a un más profundo conocimiento del vocabulario. Así pues, los resultados del 
estudio de Paribakht y Wesche muestran que los alumnos sometidos a una lectura y 
además a ejercicios específicos de vocabulario obtenían mejores resultados que 
aquéllos solamente sometidos a la lectura. Los autores atribuyen el éxito al hecho de 
que la atención de los primeros se focalizaba en ciertos términos específicos. También 
Guisset (op. cit.) reclama la revalorización de los ejercicios de vocabulario, 
especialmente los ejercicios en equipo, para aumentar la motivación de los alumnos. 
 
Focused vocabulary instruction based on theme-related reading texts and 
using a variety of techniques has shown greater effectiveness than reading 
comprehension alone for learning selected vocabulary (Paribakht y Wesche, 1997: 
196) 
  
Otros investigadores también reconocen los efectos benéficos de la enseñanza 
explícita del vocabulario: 
 
Probably the most efficient way to develop word-recognition automaticity is 
through a well-planned program of direct instruction, with each word being given 
salient instructional focus (Huckin y Haynes, 1995: 293) 
 
 Por consiguiente, contrariamente a la lectura, los ejercicios de vocabulario 
permiten presentar fácilmente una unidad léxica, focalizar la atención del alumno en 
la forma (ortografía/pronunciación), significado u otros rasgos59 (Guisset, 1992; 
Huckin y Coady, 1999: 183). Mediante la diversificación de ejercicios en el 
aprendizaje explícito no sólo se puede llegar a controlar el tipo de unidades que los 
alumnos aprenderán, sino que también se puede llegar a controlar el número de 
exposiciones de una misma unidad léxica e incluso el ritmo de aprendizaje. Como 
acertadamente apunta Guisset, el entrenamiento (en este caso, los ejercicios) resulta 
fundamental para la adquisición o dominio de cualquier habilidad (un deporte, un 
instrumento de música, etc.) incluido el aprendizaje de una lengua extranjera. Sin los 
ejercicios, cualquier progreso será lento e inseguro.  
 
Precisaremos que el aprendizaje explícito e implícito del vocabulario se han 
comparado respectivamente a dos fenómenos: la descontextualización y la 
contextualización. Esta división radical del tratamiento de estos dos enfoques 
merece, sin embargo, ser matizada. No es totalmente cierto que la práctica del 
vocabulario se efectúe siempre de forma completamente descontextualizada en la 
enseñanza explícita. De hecho, los ejercicios pueden presentar diversos grados de 
contextualización según que las unidades léxicas que el alumno tenga que manipular 
                                                          
58 Cf. Parry (1997) acerca de las limitaciones temporales en contexto institucional y la enseñanza de vocabulario. 
Según este autor, el docente no debe centrar la atención del alumno o pasar demasiado tiempo en unidades 
léxicas cuya posibilidad de aparición es muy baja.  
59 Recuérdese lo que implica conocer una unidad léxica.  
 69
se enmarquen en una frase, en un pequeño texto o fragmento fabricado o se refieran 
a un documento auténtico.  
 
Lorsque l’enseignement du lexique se fait de manière explicite, il est: 
- contextualisé (travaillé dans des phrases ou des textes qui correspondent à une 
situation de communication simulée ou authentique); 
- décontextualisé (travaillé dans des exercices lexicaux spécifiques) (Puren et alii,  
1998: 156) 
 
A pesar de las críticas dirigidas a este enfoque por parte de los defensores del 
enfoque implícito60, conviene señalar los efectos positivos de ciertos ejercicios donde 
las unidades léxicas descontextualizadas permiten focalizar la atención del alumno 
en algún fenómeno léxico o léxico-gramatical concreto de especial dificultad para 
éste (cambio de género, apócope, diptongación verbal, etc.): 
 
♦ Escribe el verbo correspondiente a estos sustantivos: 
sueño       baño        peine        desayuno       ducha      vestido 
♦ Pon las siguientes palabras en masculino singular: 
unos buenos deportistas, unos malos momentos, la tercera hermana, las primeras chicas 
♦ ¿De qué palabras derivan las siguientes palabras con diminutivo? 
hermanito, viejecita, pueblecito, cafecito 
♦ Clasifica las siguientes palabras en grupos (deportes y prendas de vestir). 
fútbol         pantalón          jersey         baloncesto      calcetines      natación     chaqueta     camiseta     tenis 
ciclismo          balonmano        zapatillas de deporte           cinturón        chandal 
♦ Coloca el artículo delante de estas palabras. 
leche  tomate  sal   jamón    chocolate    zumo     
 
Como hemos apuntado, las unidades léxicas también pueden presentarse en 
un contexto mínimo (frases, minidiálogos o pequeños textos) como en los siguientes 
enunciados. Este tipo de ejercicios, que denominaremos “semicontextualizados”, 
afecta frecuentemente a unidades léxicas gramaticales, de alta frecuencia de uso en la 
lengua (ser, estar, haber, adjetivos y pronombres indefinidos [ningún/o, nada, algún/o, 
etc.], artículos, demostrativos, pronombres y adverbios relativos [qué, cuándo, cuánto, 
quién, cómo, dónde, cuál], preposiciones, etc.). En este caso parece más exacto referirse 
a éstos como ejercicios «léxico-gramaticales».  
 
♦ Busca los contrarios de las palabras o expresiones subrayadas en el texto. 
♦ Completa esta biografía poniendo las formas verbales (nacer, estudiar, empezar, acabar, aprender, 
cambiar, viajar, trabajar, vivir) en pasado. 
♦ Completa las siguientes palabras de este texto con la letra h cuando sea necesario. 
♦ Completa los diálogos con las siguientes palabras o expresiones: dónde, cruzas, a la izquierda, coge, 
sigue, bajas, hay, por aquí, parada.  
♦ Completa el siguiente texto con las siguientes palabras: además, más o menos, solamente, sin embargo, 
así que. 
♦ Fíjate en la siguiente descripción [...] Describe tú ahora a una de estas personas: 
                                                          
60 Los defensores del enfoque implícito han menospreciado la enseñanza explícita del vocabulario por tratarse de 
un proceso no natural, donde la mayoría de actividades está parcial o totalmente descontextualizada. Otra de las 
críticas dirigidas al enfoque explícito reside, según los defensores del enfoque implícito (Nagy, Herman, 
Anderson, apud Coady 1997b: 276; apud Hatch y Brown, 1995: 368) en la imposibilidad de presentar y practicar 
una gran parte del vocabulario de una lengua mediante la instrucción. Nation (2001: 301) ha rechazado este 
argumento indicando que las unidades léxicas de mayor frecuencia resultan más útiles que las de baja frecuencia, 
razón por la cual se ganará tiempo y esfuerzo en el aula si se enseñan aquéllas.  
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tu actor/actriz preferido(a)           tu mejor amigo(a)        tu profesor(a)       
un miembro de tu familia              el rey de España          tu cantante preferido(a) 
♦ Coloca el artículo si es necesario en el siguiente texto. 
♦ Completa con el adjetivo tanto/a/os/as o con el adverbio tan las siguientes frases. 
♦ Forma el diminutivo de las palabras escritas en negrita en las siguientes frases. 
♦ Observa los dibujos y completa las frases utilizando las siguientes preposiciones y locuciones 
preposicionales: delante de, debajo de, detrás de, al lado de, encima de, entre.  
♦ Completa estas frases con muy o mucho. 
♦ Pon está o hay según convenga en los siguientes microdiálogos. 
♦ Completa la carta de Anne a una amiga española con los verbos ser o estar. 
♦ Completa las frases siguientes con hace o hay según el sentido. Justifica tu elección.  
♦ Completa estas frases con los verbos tomar o coger. 
♦ Completa la siguiente descripción física con estas palabras: boca, pelirrojo, ojos, castaño, barba. 
♦ Completa este fragmento con las siguientes preposiciones (a, de, en, por, para).  
♦ Escucha la grabación y escribe las siguientes palabras (patatas, aceite, sal, huevos) en esta receta sobre 
la tortilla española. 
♦ Elige entre tener y tener que para completar este fragmento. 
♦ Transforma las siguientes frases utilizando el verbo soler. 
♦ Transforma las siguientes frases utilizando la perífrasis volver a. 
♦ Completa con las conjunciones y o e las siguientes frases. 
♦ Completa el siguiente fragmento con los siguientes adverbios y locuciones adverbiales de tiempo: a 
menudo, de repente, entonces, luego, siempre, antes de, después de, todavía, ya. 
♦ Responde negativamente a las siguientes preguntas empleando los pronombres indefinidos nada o 
nadie: ¿Hay mucha gente en la calle? ¿Quieres un café? ... 
♦ Completa las siguientes preguntas con los siguientes pronombres y adverbios interrogativos (quién, 
qué, dónde, cuándo, cuánto, cómo): 
¿_______ es? ¿______ te llamas? ¿______ edad tienes? ¿ ________ es tu cumpleaños? ¿ _______ vives? ... 
♦ Completa estas frases con los adjetivos bueno, malo, primero. Haz la apócope si es necesario. 
♦ En el siguiente diálogo, unos amigos están hablando de su barrio. Completa este diálogo con las 




  La contextualización máxima consistiría en presentar ejercicios donde las 
unidades léxicas estudiadas aparecen en documentos auténticos o fabricados. Junto a 
los ejercicios léxico-gramaticales, este tipo de ejercicios de vocabulario suele ser el 
más corriente en ciertos manuales de español de nivel elemental en Francia61. A 
continuación expondremos algunos enunciados e indicaremos entre paréntesis el 
texto literario en el que se apoya el ejercicio, así como el manual en el que aparece: 
 
♦ “Relève les adjectifs qualificatifs du texte” (Todo se rompe de Andreu Martín, Encuentro 1) 
♦ “Completa los párrafos siguientes buscando, cuando es necesario, las informaciones en el calendario 
y en el texto” (Texto fabricado sobre las vacaciones de Navidad en Encuentro 1) 
♦ “Explica lo que suelen hacer los españoles en Nochevieja y por qué” (Charlas con Troylo de Antonio 
Gala, Encuentro 1). 
♦ “Utiliza el vocabulario para completar este texto publicitario” (publicidad sobre las televisiones 
Philips, Encuentro 1).  
♦ “Regarder la publicité page 47. En deux minutes, trouver cinq noms de choses qui se mangent” 
(publicidad sobre la leche Nestlé, Chispa 1). 
♦ “¿Cómo se viste? Repérer dans le texte les mots qui l’indiquent. Un de ces mots est différent en 
Espagne, lequel?” (Huerto cerrado (1990) del peruano Alfredo Bryce Echenique, Chispa 1). 
♦ “Recopier et classer sur le cahier les phrases du texte selon qu’elles expriment: ordre, surprise, 
dégoût, énervement...” (Cuando se me pase la muerte (1987), del venezolano Armando José Sequera, 
                                                          
61 Este tipo de ejercicios con contextualización máxima del vocabulario aparecen, sobre todo, en algunos de los 




♦ “Rédiger la recette des pop-corn (palomitas) comme dans le document [...] agitar – servir - granos de 
maíz secos – esperar – palomitas – aceite – colocar – fuego – poner – una sartén – tapar – 2 ó 3 
minutos – quitar – caliente” (Revista Clara, nov. 1994, Chispa 1). 
♦ “Quel est le contraire de feo? Vous l’avez rencontré dans le texte page 6. Vous avez aussi rencontré 
les adjectifs suivants au cours de votre travail sur cette unité 1; vous connaissez leur contraire: 
retrouvez-le. ” (textes unité l en Anda 1)  
♦ ”¿Qué muebles y objetos hay en el salón?” (Bestiario (1951) de Julio Cortázar, Anda 1). 
♦ ”Trouvez dans le texte de la page 27 les substantifs qui correspondent à chacun des verbes suivants. 
Faites-les précéder d’un article défini” (La Reina (1996) de Pilar Urbano, Anda 1) 
♦ ”Listez au moins dix noms se rapportant à l’univers de la ville. Vous pouvez les chercher aux pages 
22, 24 et 28. Faites-les précéder d’un article défini” (Anda 1) 
♦ ”¿Cuántos comercios visita?¿Cuáles?” (Sin noticias de Gurb (1990) de Eduardo Mendoza, Anda 1) 
♦ ”Relevez dans le texte de la page 60: 3 pièces de vêtement, 3 pièces de la maison, 3 mots qui 
évoquent l’immobilité et 3 mots qui évoquent le mouvement ” (El cuarto de atrás (1981) de Carmen 
Martín Gaite, Anda 1) 
♦ ”¿Qué palabras del texto evocan la riqueza? ¿Y la pobreza?” (Guadalajara (1996), de Quim Monzó, 
Anda 1) 
♦ ”Trouvez dans le texte: 4 verbes ou expressions qui se rapportent aux loisirs, 6 mots qui se 
rapportent à la poésie” (Entrevistas y declaraciones (1933), de Federico García Lorca, Anda 1) 
♦ ”Cherchez dans le texte: a) les deux verbes correspondant aux définitions suivantes: - lo hace el 
pintor, - lo hace el modelo; b) les deux substantifs correspondant aux définitions suivantes: - 
realización de un artista, - objeto necesario al pintor” (La puerta del Sol (1995) de Fernando Fernán 
Gómez, Anda 1) 
♦ ”Voici une liste d’objets utiles à l’exercice de certaines professions: retrouvez dans les textes de 
l’unité le nom de la profession correspondante” (Anda 1) 
♦ ”Relevez dans le texte: 6 noms communs se rapportant à la géographie, 6 noms se rapportant à la vie 
du monde animal, 6 mots se rapportant au thème du voyage” (Historia de una gaviota y del gato que le 
enseñó a volar (1996) de Luis Sepúlveda, Anda 1) 
♦ ”Describe un cumpleaños” Utiliza el vocabulario del texto y el que conoces ya. (No pasó nada (1980) 
de Antonio Skármeta, Continentes 1) 
♦ ”Dis si les phrases sont vraies ou fausses et donne la phrase correcte quand l’affirmation est fausse: 
La habitación de Beltrán era espaciosa [...]” (No deis patadas a las piedras (1993) de Julio Frisón, 
Continentes 1) 
♦ “Enumera todo lo que tendrán que hacer Chusa y Elena” (Bajarse al moro (1984) de José Luis Alonso 
Santos, Continentes 1, vocabulario referido al script “viajar”). 
♦ “Saca del texto todas las palabras que evocan la contaminación. ¿De qué contaminación se trata?” 
(Historia de una gaviota y del gato que le enseñó a volar (1996) de Luis Sepúlveda, Continentes 1) 
♦ “Cita las palabras que indican que se trata de un comentario radiofónico” (El hombre solo (1994) de 
Bernardo Atxaga, Continentes 1). 
♦ “Haz una lista del vocabulario del texto que tiene relación con el teléfono o las conversaciones 
telefónicas” (Pupila de águila (1989) de Alfredo Gómez Cerdá, Continentes 1). 
♦ “Imagine les ordres ou les demandes formulés dans un autobus à partir des verbes suivants. Tu 
emploieras d’abord le tutoiement puis le vouvoiement de politesse: subir - pasar primero – dar el 
billete – sentarse – perdonar – dejarme pasar por favor – tomar asiento). (Callejón sin salida (1997) de 
Gemma Lienas, Continentes 1).  
♦ “En t’aidant du vocabulaire du texte, imagine un dialogue avec un camarade” (Bajarse al moro moro 
(1984) de José Luis Alonso Santos, Continentes 1).  
♦ “Repérez dans le texte huit mots ou groupes de mots se rapportant aux conditions climatiques” 
(Anda 2) 
♦ “Recherchez dans le texte les noms correspondant aux verbes suivants. ” (Anda 2) 
1. rechazar    2. morir    3.persistir   4. sufrir    5. afirmar    6. obsesionar 
Recherchez dans le texte les verbes correspondant aux noms suivants. 
1. el recuerdo     2. el emor   3. el odio    4. el mando   5. la necesidad   6. el deseo 
♦ “Humillado ➙ humillar. ” (Anda 2) 
Trouvez dans le texte les adjectifs, participes passés ou noms qui correspondent aux verbes suivants. 
1. ensuciar    2. limipiar   3. embarrar   4. engrasar    5. avergonzar    6. entrevistarse 
♦ “Les noms suivants expriment une idée de mouvement. Relevez les formes verbales correspondantes 
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dans le texte ” (Anda 2) 
1. una ascensión    2. una subida   3. un rodeo   4. un camino   5. una dirección   6. un tirón 
♦ “Trouvez dans le document les mots correspondant à chacun de ces thèmes: actividades/ocio, gustos, 
héroes, relaciones” (Publicidad, Chispa 2) 
♦ “Recherchez les équivalents de ces mots ou expressions dans le texte: ” (Obsesiones (1994), de 
Guadalupe Loaeza, Chispa 2) 
1. Tiene muchas ventajas.     2. ¡Qué horror!    3. Me ha dolido    4. Difícilmente.    5. Hacer un régimen.   6. 
Perder muchos kilos. 
♦ “Un des objets cités n’appraît pas dans ce dessin: lequel? ” (Dibujo humorístico de Maicas, Chispa 2) 
televisor, gato, botón, pipa, sillón, tecla, gafas, luz, pantalla. 
 
No es nuestro propósito realizar juicios de valor. Consideramos que cualquier 
tipo de ejercicio –desde el basado en el comentario de documentos auténticos hasta 
los ejercicios descontextualizados- puede resultar benéfico en el aprendizaje del 
vocabulario. Ahora bien, conviene puntualizar que un programa de enseñanza que 
valore el papel del vocabulario en la comunicación y desee ser diversificado, 
centrado en el alumno, debe presentar tanto ejercicios de vocabulario 
descontextualizado, semicontextualizado o contextualizado, como ejercicios previos 
y posteriores a una lectura (o a cualquier documento auténtico o fabricado), como 
ejercicios de vocabulario individuales, en parejas o en grupo, como ejercicios de 
vocabulario orales y escritos, como ejercicios de vocabulario sobre todo tipo de 
información (ortográfica, fonética, gramatical, pragmática, sociolingüística, etc.). No 
olvidemos que el ejercicio, sea cual sea su naturaleza (descontextualizado, 
contextualizado) y la forma que revista (ejercicios con espacios en blanco, de elección 
múltiple, de transformación, etc.) constituye el procedimiento más eficaz para 
automatizar ciertas operaciones de bajo nivel62 (Vigner, 1990: 145). 
 
 Las ocasiones en que se puede enseñar vocabulario en el aula son, asimismo, 
muy diversas (Giovannini et alii, 1996: 48 [II]; Gelabert, Bueso y Benítez, 2002: 56). Así 
pues, podemos utilizarlo para alcanzar diferentes objetivos (practicar la 
pronunciación, aprender la gramática, etc.), en actividades para practicar cualquier 
destreza, en el desarrollo de una clase porque les interesa especialmente a los 
alumnos, porque lo necesitamos para la actividad que se está desarrollando o como 
objetivo mismo de la clase. A lo largo del presente trabajo, nos interesaremos en este 
último aspecto, ya que consideramos que el vocabulario (presentación, práctica, 
evaluación) debe ser objeto de una enseñanza específica en el aula. El enfoque 
cognitivo en la didáctica de lenguas extranjeras, según el cual nuestros conocimientos 
léxicos se hallan organizados y estructurados, ha reavivado en la actualidad el interés 
por la enseñanza explícita y sistemática del vocabulario (Gaonac’h, 1990: 187-189). La 
diversidad de publicaciones realizadas en estos últimos quince años sobre la 
enseñanza-aprendizaje de vocabulario mediante ejercicios63 muestra la vitalidad que 
va cobrando dicha cuestión en la enseñanza de lenguas extranjeras. Dada la 
importancia que atribuimos a la práctica del vocabulario, en la III parte de nuestro 
                                                          
62 Véase el punto 3.4. (I parte) para una explicación detallada de este concepto. 
63 Vocabulary de Morgan y Rinvolucri, 1986; Working with words de Gairns y Redman, 1986; English 
Vocabulary in Use de McCarthy y O’Dell, 1999; Techniques in Teaching Vocabulary de Allen, 1983; Teaching 
and Learning Vocabulary de Taylor, 1990; Exercices de Vocabulaire en contexte elaborado por los autores de 
Eurocentres de París, 2000; Exercices d’Oral en contexte elaborado por los autores de Eurocentres de París, 
2001; Vocabulaire progressif du français de Claire Miquel, 2002; Palabras, palabras de Ángeles Encinar, 1991; 
En otras palabras. Vocabulario en contexto con actividades de Fernández López y Ruiz de Gauna, 2000. 
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trabajo detallaremos los diversos tipos de ejercicios específicos que pueden llevarse a 
cabo en el aula de español LE.  
 
El aprendizaje de una palabra desconocida de manera incidental depende, en 
cualquier caso, del grado de atención o de esfuerzo mental efectuado en el transcurso 
de la lectura.  Para llegar a producir una unidad léxica, el alumno debe focalizar su 
atención en el sentido, la forma y operar una relación entre éstos. Estas dos últimas 
condiciones se cumplen raramente durante la lectura, por eso la competencia 
productiva de las unidades léxicas no resulta habitual cuando se trabaja con textos 
escritos. En el experimento de Paribakht y Wesche (1997), por ejemplo, se observó 
que los alumnos sometidos sólo al programa de lectura tendían a mantener el 
conocimiento de algunas palabras a un nivel de reconocimiento. Las siguientes 
sugerencias de Hulstijn implican una manipulación explícita del vocabulario tras la 
lectura.  
 
Si vous voulez apprendre un mot pour l’utiliser ultérieurement en 
compréhension ou en production [...] ayez recours à des procédés mnémotecniques si 
vous estimez que ce mot sera difficile à mémoriser. Si vous voulez consolider votre 
connaissance de ce nouveau mot, vous devez vous entraîner à l’utiliser dans des 
tâches de réception ou de production (Hulstijn, 1994: 93) 
 
Aún utilizando las estrategias de inferencia para el aprendizaje del 
vocabulario durante la lectura, otras dificultades pueden surgir de las pistas 
contextuales, ya sea porque éstas van más allá de la capacidad lingüística del 
alumno, ya sea porque resultan tan obvias que no retienen suficientemente la 
atención de éste (Harley et alii, 1996: 281). Sin contestar la validez de la inferencia, 
Laufer (1997b: 37-31) subraya que el éxito de ésta no depende exclusivamente de un 
buen conocimiento de las estrategias que la rigen. Así pues, la autora señala que no 
todos los textos ofrecen pistas contextuales. Incluso cuando éstas se hallan presentes, 
no siempre se verifican útiles (Bensoussan y Laufer, apud Paribakht y Wesche, 1997: 
176). Si las pistas se localizan en unidades léxicas a su vez desconocidas por el 
alumno, éste no podrá explotarlas, de ahí que la densidad entre unidades léxicas 
conocidas y desconocidas resulte crucial en el éxito de la inferencia. Por otra parte, 
una unidad léxica con una falsa transparencia puede conducir al alumno a realizar 
una inferencia errónea. Laufer añade igualmente que la inferencia sólo tendrá lugar 
si existe una compatibilidad entre los esquemas cognoscitivos o conocimientos del 
alumno y el contenido textual.  
 
Tréville y Duquette (1996: 69, 73) y Paribakht y Wesche (1997) enumeran una 
serie de factores cognoscitivos y lingüísticos que parecen influir en la inferencia 
léxica y en el aprendizaje incidental del vocabulario tales como la madurez 
lingüística o extensión de conocimientos léxicos, el conocimiento conceptual 
(conocimiento de un concepto en la LM, de un campo semántico), la aptitud para 
utilizar las pistas contextuales, la exposición repetida de la unidad léxica 
desconocida, la proximidad de los índices o pistas contextuales a la unidad léxica 
nueva y la relación entre las palabras conocidas y desconocidas en el texto64. 
                                                          
64 Es evidente que, tanto en el aprendizaje implícito como en el explícito, el grado de procesamiento cognitivo 
tendrá un importante efecto en la memorización de las unidades léxicas. 
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Si bien diversos investigadores (Schmitt, 2000: 153; Hunt y Beglar, 1998; 
Hulstijn, 1994: 91) afirman que la inferencia resulta un proceso complejo, que 
requiere una enorme cantidad de tiempo y adiestramiento, otros investigadores 
consideran que esta aptitud puede y debe desarrollarse desde el nivel elemental 
mediante un entrenamiento específico (Nation, 2001: 261; Tréville y Duquette, 1996: 
69; Huckin y Bloch, 1995: 173)65. De hecho, algunos estudios confirman que la 
enseñanza explícita de estrategias de inferencia mejora la comprensión lectora y el 
aprendizaje del vocabulario (Huckin y Jin, apud Coady, 1995: 17). Nation, por su 
parte, especifica que dicho entrenamiento debe focalizarse en subhabilidades, cada 
una de las cuales puede practicarse con ejercicios específicos66. Precisaremos que los 
actuales manuales de español LE2 de 4ème y 3ème no presentan las estrategias de 
inferencia léxica existentes, ni introducen actividades al respecto. Juzgamos, no 
obstante, que en el aula de español se debería considerar la inclusión de este aspecto 
como es el caso en la didáctica del inglés en Francia. En efecto, el manual de inglés 
LE1 New Live 6ème (2000) reserva un apartado al final de cada unidad didáctica para 
el aprendizaje de estrategias. Algunas actividades comprendidas en este manual u 
otros manuales consultados nos servirán para ilustrar las diferentes técnicas de 
inferencia que presentaremos a continuación (véase el anexo 7).  
 
Según Wenden y Rubin (1987: 19-20), las estrategias cognitivas de inferencia se 
dividen en tres grupos: a) las estrategias de inferencia intralinguales (se basan en el 
conocimiento de la lengua meta), b) las estrategias de inferencia interlinguales 
(basadas en la comparación de lenguas) y c) las estrategias de inferencia 
extralinguales (en ellas se utilizan los propios conocimientos sobre el mundo). 
Veamos a continuación qué subhabilidades comprende cada una de estas categorías: 
 
a) Estrategias de inferencia intralinguales: 
 
• determinar la parte del habla a la que se refiere la unidad léxica desconocida 
(sustantivo, verbo, adjetivo, preposición...),  
 
• realizar un análisis morfológico de la unidad léxica. Si el término desconocido 
contiene afijos familiares (prefijos, sufijos) o el alumno reconoce la raíz, estas 
informaciones podrán guiar la inferencia (por ejemplo, engordar  gordo; 
blanquecino  blanco)67. En este sentido, Tréville (1993: 213-315) sugiere presentar 
al alumno una tabla con los principales sufijos y prefijos, su significado y 
ejemplos.  
 
• identificar los marcadores discursivos, conjunciones o adverbios y determinar la 
información aportada por éstos. 
 
                                                          
65 Fraser (apud Nation, op. cit) constató que a medida que los alumnos se familiarizaban con las estrategias, la 
cantidad de inferencias correctas aumentaba. 
66 Véase en Denyer (1995) los ejercicios de sistematización de los procesos implicados en el acto de lectura.  
67 Laufer (1997a: 153) advierte el peligro de confiar totalmente en esta estrategia, ya que en ocasiones hallamos 
unidades léxicas con una transparencia formal engañosa.  
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Nos parece fundamental que el alumno conozca los marcadores o marcas de 
cohesión más frecuentes con el fin de acceder al sentido de cualquier texto escrito 
(u oral). Como postula Nation, podemos facilitar el aprendizaje de este tipo de 
unidades léxicas ofreciendo a los alumnos un cuadro en el que aparecerán tres 
informaciones (el marcador prototípico, otros marcadores similares y el 
significado). A éstas, podríamos añadir una cuarta columna con un ejemplo. 
Tréville (1993: 217) también se muestra partidaria de la enseñanza de las unidades 
léxicas funcionales desde el principio del aprendizaje entre las que incluye los 
marcadores más importantes.  
 
Learners can be helped with this by having a list of prototypical conjunction 
relationship markers [...] need to become familiar with the kinds of information that 
each of these markers provides (Nation, 2001: 259) 
 
Marcadores Otros marcadores 
parecidos 
Significado Ejemplo 
También  Además  Palabras utilizadas para 
añadir información 
No puedo ir a tu casa esta tarde, 
tengo un examen el lunes y, además, 
tengo que ayudar a mi madre.  
 
En el subcapítulo 6.4. (II parte) dedicado a los marcadores discursivos nos 
centraremos en este aspecto y presentaremos ejercicios al respecto. 
 
• identificar las unidades léxicas a las que se refieren los deícticos (pronombres 
demostrativos, personales, adverbios de lugar, de tiempo...) y anafóricos 
aparecidos en el texto. 
 
  Como apuntan Lerner (2000: 405) y Fernández (1991), los anafóricos apenas se 
trabajan en las clases de español LE y, sin embargo, su reconocimiento podría 
facilitar el acceso al sentido de un texto. Estas autoras proponen algunos ejercicios: 
 
a) buscar los hiperónimos (o sinónimos) de diferentes lexemas, 
b)  subrayar en el texto los pronombres (demostrativos o posesivos) y marcar su 
referente,  
c) borrar los anafóricos para que el alumno los reescriba, 
d)  subrayar todas las expresiones que se refieran al mismo actante (persona, animal, 
cosa), 
e) practicar nominalizaciones: llegamos a las cinco ➩ la llegada ... , han enviado ... ➩ 
el envío..., 
f) ordenar los fragmentos desordenados de un texto, 
etc. 
 
• observar las unidades léxicas del contexto inmediato o los índices textuales, es 
decir, las palabras anteriores y posteriores que modifican o acompañan a la 
palabra desconocida. Sternberg (1987) cita una serie de pistas contextuales para 
llegar a inferir el significado de una unidad léxica nueva tales como las referencias 
a sus propiedades (pistas sobre su color, forma, tamaño, etc.), referencias a la 
función, a su pertenencia a un campo semántico, presencia de sinónimos o 




b) Estrategias de inferencia interlinguales: 
 
• localizar las palabras transparentes (el capítulo 1 de la II parte se dedica 
íntegramente a esta noción). Huckin y Bloch (1995: 174) apuntan la necesidad de 
concienciar a los alumnos de lenguas extranjeras sobre la existencia de palabras 
transparentes con el fin de que éstos aprendan a utilizarlas como pistas 
contextuales y confirmen sus intuiciones. 
 
• hacer uso de las regularidades de transformación interlingüística. 
 
 
c) Estrategias de inferencia extralinguales:  
 
• observar las pistas paratextuales («nivel prelingüístico», Cicurel, 1991: 12), es 
decir, las informaciones que rodean un texto (título, subtítulo, imágenes...), el 
género textual, la organización del texto68, las pistas tipográficas (palabras en 
mayúscula, cursiva o negrita) y otras pistas diversas (números, nombres propios, 
etc.).  
 
• utilizar los conocimientos previos sobre un tema determinado69.  
 
Está claro que el alumno no debe seguir necesariamente un plan rígido cuando 
infiere significados. Sin embargo, debe ser consciente del abanico de pistas o 
estrategias posibles que puede utilizar (Nation, 2001: 259). Finalmente, para diversos 
investigadores, el éxito de las estrategias de inferencia dependerá de la densidad de 
unidades léxicas desconocidas en un texto o, si se prefiere, de la relación entre 
palabras conocidas y desconocidas. Este aspecto aparece como uno de los factores 
más importantes que determinan la dificultad de un texto. Es evidente que si la 
cantidad de unidades léxicas desconocidas resulta demasiado elevada, el alumno no 
podrá inferir el significado, ni tener acceso a las pistas contextuales. 
Consecuentemente, esto significa que el alumno debe conocer el significado de 
aquellas unidades léxicas que se encuentran en el entorno textual más cercano a la 
unidad desconocida. Según estas constataciones y diversos estudios empíricos, se 
han planteado diversas posibilidades. En el caso de un texto breve o lectura intensiva 
se puede aceptar una proporción de una unidad léxica desconocida por cada quince 
unidades léxicas70. Sin embargo, esta densidad no sería aconsejable en lecturas 
extensivas (textos largos o lecturas graduadas), ya que el alumno pasaría su tiempo 
buscando el vocabulario en el diccionario. Para apreciar una lectura extensiva, 
debemos trabajar con textos donde un 95% ó un 98% de las unidades léxicas sean 
familiares al alumno. Esto implica respectivamente una proporción de una unidad 
léxica desconocida por cada 25 conocidas o una por cada cincuenta unidades léxicas 
conocidas (Nation, 2001: 165; Laufer, 1997b: 29; Liu y Nation, apud Nation, 2001: 254). 
 
                                                          
68 Estas informaciones pueden ayudarnos a anticipar el tema o el contenido de la lectura.   
69 Denyer (1995: 9) propone una actividad en la que el alumno, basándose en imágenes, títulos, etc. debe realizar 
hipótesis sobre el tema de un libro, de una película, de un artículo, del producto anunciado si se trata de una 
publicidad, etc.  
70 Véase al respecto Lahuerta y Pujol (1993) y McCarthy (1990: 126). 
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Como se desprende de nuestro análisis, las características del público y marco 
institucional (tiempo limitado, nivel elemental, público de preadolescentes...) 
justificarían una enseñanza predominantemente explícita del vocabulario, lo cual 
implicaría la determinación de diversos criterios de selección de éste, la práctica del 
vocabulario mediante numerosas y variadas actividades, así como la enseñanza y 
práctica de técnicas o estrategias de memorización. Este enfoque se complementaría 
con la enseñanza implícita del vocabulario a partir del trabajo sobre documentos 
diversos y de la lectura71. Ahora bien, puesto que el limitado conocimiento de 
vocabulario que posee el alumno puede obstaculizar la comprensión, juzgamos útil 
practicar y estimular en el aula de nivel elemental el uso de las diferentes estrategias 
de inferencia del significado con el fin de llevar a cabo la actividad lectora en las 
mejores condiciones posibles. Un programa de enseñanza que valore el aprendizaje 
del vocabulario debería reflejar las diferentes propuestas pedagógicas apuntadas.  
 
En las siguientes partes de este trabajo trataremos detalladamente los 
diferentes aspectos aludidos (criterios de selección del vocabulario [II], ejercicios y 
estrategias de aprendizaje [III]). No pretendemos establecer criterios y repertorios 
rígidos o estrictos, sino más bien pautas de selección posibles, así como repertorios 
orientativos que podrían guiar la tarea de los docentes a la hora de seleccionar el 
vocabulario que se debe enseñar en el nivel elemental.  
 
 
2.7. Factores que facilitan o dificultan el aprendizaje del vocabulario.  
 
 2.7.1. Introducción. 
 
La facilidad o dificultad de aprendizaje de una unidad léxica o de un grupo de 
palabras (learnability) puede determinar diversas decisiones acerca de su enseñanza: 
su presentación, la cantidad de práctica, la selección, el desarrollo de estrategias para 
su memorización, su evaluación, etc. 
 
The knowledge of what makes words easy or difficult may affect the selection 
of words to be taught, their presentation, some ways in which long-term 
memorization can be facilited, the development of strategies for self-learning and the 
assessment of vocabulary knowledge (Laufer, 1990a: 147) 
 
 Se suele interpretar la dificultad72 o facilidad de aprendizaje de una unidad 
léxica en términos de tiempo invertido para memorizarla, es decir, de la cantidad de 
esfuerzo requerido o del número de tentativas necesarias para aprenderla (Nation, 
1990: 33). Cabe señalar que la dificultad absoluta no existe y que se trata de un 
concepto relativo, ya que depende de la intervención de factores individuales 
(cognitivos, afectivos, subjetivos), así como de las lenguas puestas en relación73:  
                                                          
71 Conviene señalar que tanto las lecturas graduadas, los textos simplificados o fabricados, como los textos 
literarios auténticos pueden ser de un gran interés en el aprendizaje del vocabulario en el nivel elemental. Para un 
análisis más detallado de los conceptos documento auténtico y fabricado, véase el subcapítulo «El programa 
oficial de español LE2 en Francia: enfoque crítico». 
72 La dificultad de aprendizaje suele quedar reflejada en los errores de comprensión o producción de una unidad 
léxica, en un uso extraño aunque no erróneo, etc. (Laufer 1990b: 589).  
73 Al comparar diversos fenómenos lingüísticos en diversas lenguas, Swan (1997: 162-163) ha puesto de relieve 
que la dificultad/facilidad es relativa a las lenguas que se tomen como referencia: a) la unidad léxica italiana 
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When person A takes more time to learn item X than item Y, we may say that 
item X is more difficult for person A than item Y. However, if person B takes more 
time to learn item Y than item X, then Y is more difficult than X for person B (Higa, 
1965) 
 
Así pues, existen factores individuales que condicionan desde el principio del 
proceso de aprendizaje el grado de dificultad/facilidad de un término. Si bien, en 
general, en la adolescencia se alcanza una gran capacidad de memorización, 
debemos reconocer que cada alumno presenta unas capacidades cognitivas y 
afectivas particulares. Por otra parte, todos los alumnos no manifiestan el mismo 
grado de motivación o interés por el aprendizaje del vocabulario del español LE2. Al 
margen de estas variables, hay factores subjetivos que influyen en la percepción de 
una unidad léxica y que pueden facilitar su aprendizaje (Cervero y Pichardo, 2000: 
38). En las encuestas realizadas por Izquierdo (1997), se mostró que diversos 
informantes habían retenido ciertas unidades léxicas de la lengua extranjera que 
aprendían, porque los sonidos de la palabra les resultaban agradables, porque la 
unidad léxica les parecía divertida, chocante o llamaba fuertemente su atención, 
porque el significado representaba algo grato para el sujeto, porque éste relacionaba 
la unidad léxica con vivencias personales (la unidad léxica se asociaba a una 
situación, a una persona, a un lugar, etc.) o porque la unidad léxica aparecía en una 
actividad o soporte motivador (por ejemplo, una canción)74. Asimismo, no podemos 
negar la existencia de otros factores totalmente circunstanciales o aleatorios que 
pueden determinar la predisposición del alumno a aprender vocabulario (el 
cansancio, la enfermedad, el hambre, factores ambientales –calor, frío-, el tiempo 
atmosférico, la hora del día, etc.).  
  
 
 2.7.2. Factores vinculados con el aprendizaje del vocabulario. 
  
A pesar de la dificultad para determinar las unidades léxicas más complejas, 
un profesor puede intuir los aspectos que van a dificultar o facilitar el aprendizaje del 
vocabulario y juzgar la utilidad de dedicar más tiempo a una palabra en función de 
                                                                                                                                                                                     
«attuale» es fácil para hablantes de diversas lenguas europeas (aktual [ruso], actuel [francés], aktuel [danés], 
actual [español]), ya que el significado sigue siendo el mismo, sin embargo es un falso cognado para el inglés; b) 
la estructura del inglés I like X puede ser problemática para un hablante español o italiano, ya que el sujeto pasa a 
ser complemento en estas lenguas y el complemento pasa a desempeñar la función de sujeto (me gusta X, me 
piace X); c) el sistema de género de las palabras francesas no es complejo para un hablante italiano o un español 
(aunque se pueden presentar problemas con unidades léxicas muy particulares), sin embargo el alemán consta de 
un sistema de tres géneros poco orientativo a la hora de predecir el género de ciertos sustantivos franceses. Si 
bien un hablante alemán está cognitivamente bien equipado para aprender los sustantivos junto con su género, un 
hablante turco o inglés no gozarán de dicha ventaja; d) el sistema de artículos en español, italiano o francés es 
asimismo un aspecto no saliente para un hablante ruso, ya que éstos no existen en su lengua materna.  
74 A continuación incluimos algunas de la respuestas de los encuestados:  
[I-2] «mustio»  hace la relación con la sensación de un día triste. 
[I-3] «oignon» (cebolla) cuando la peló y lloró ya no se volvió a olvidar.  
[I-10] «cucaracha» su hermano de pequeña la llamaba así de forma afectiva.  
[I-14] «cabilar»  desde que lo escuchó en una canción se acuerda. 
[I-25]  «caballo» se acuerda porque le gusta este animal. 
[I-56]  «encepado» se acuerda  de la situación  profesional  concreta en la que encontró esta palabra. 
[I-57] «It’s up to you» (depende de ti/haz lo que quieras) siempre que surge la oportunidad de emplearla se 
acuerda del amigo que se la enseñó. 
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la dificultad que presente (Laufer, 1990c: 294). Algunos investigadores (Laufer 1989, 
1990a, 1990b, 1990c, 1994, 1997b, 1997b; Singleton, 1999: 136-147; Nation, 1990: 33-50; 
Tréville y Duquette, 1996: 102-103; Tréville, 2000: 84-85; Cervero y Pichardo, 2000: 38-
39; Bogaards, 1994: 151-153; Swan, 1997; Pérez Basanta, 1999: 271-272; Corda y 
Marello, 1999: 19-25, McCarthy, 1990: 86-87; Ellis y Beaton, 1993; Brown, 1995; Higa, 
1965; Carter, 1996: 155-156) se refieren a los diferentes factores que afectan a la 
facilidad/dificultad de aprendizaje de una unidad léxica y los clasifican en tres 
grandes grupos: 
 
a) factores intrínsecos a la unidad léxica, es decir, relacionados con la naturaleza de 
la misma unidad léxica, 
b) factores interléxicos, es decir, vinculados con la relación entre la LM del alumno y 
la LE y, 




a) Los factores intrínsecos. 
 
• La longitud. 
 
 Se podría pensar que las unidades léxicas más largas (con más de seis o siete 
letras)75 son más difíciles de aprender sencillamente porque contienen más elementos 
que memorizar. Así, en diversos experimentos referidos por Laufer (1997a: 144) y 
Singleton (1997: 217) se ha mostrado que la longitud de una unidad léxica influye 
significativamente en su aprendizaje. Esta variable depende, sin embargo, de otras 
variables.  
 
 Si bien la longitud puede, en un principio, tener alguna influencia en el 
aprendizaje, dicha influencia decrece a medida que el alumno aumenta su 
competencia léxica o su habilidad para manipular la lengua. La facilidad para 
aprender unidades léxicas morfológicamente transparentes (université/universidad), 
caracterizadas frecuentemente por su longitud, constituye otro argumento contra la 
influencia de este factor. Así pues, si el alumno se halla familiarizado con ciertos 
afijos (por ejemplo, -ción, -edad, -sión, im-, des-) no existe razón alguna para que las 
unidades léxicas que los contienen, presenten una dificultad particular de 
memorización.  
 
 Como Laufer, nos mostramos reticentes a creer que la dificultad de 
aprendizaje de una unidad léxica tenga su origen solamente en la longitud de la 
unidad léxica. Así pues, resulta peligroso atribuir únicamente la dificultad de 
aprendizaje de una unidad léxica a su longitud más que a una variedad de factores. 
Ahora bien, la longitud de una unidad léxica puede representar un factor de 
dificultad cuando además ésta no presenta una semejanza formal con su equivalente 
en la lengua materna del alumno, cuando no está motivada, cuando además no es 
frecuente, cuando es abstracta, cuando su área conceptual no coincide con la de la 
lengua materna, etc. 
                                                          
75 Tomaremos como referencia la capacidad máxima de memorización de la memoria a corto plazo. 
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• La frecuencia. 
 
 Aunque las variables longitud y frecuencia76 se interrelacionan77, no es la 
brevedad de la unidad léxica el factor que justificaría la facilidad de aprendizaje, sino 
la frecuencia o reiteración de aquélla: «it is the quantity of input that may contribute 
to the successful learning of the short words, not their intrinsic quality» (Laufer, 
1997a: 145). Otros investigadores (Corda y Marello, 1999: 20; McCarthy, 1990: 86) 
también avanzan que la facilidad (o dificultad) de aprendizaje del vocabulario están 
estrechamente relacionados con la noción de frecuencia. Sin embargo, Pruvost (1999: 
400-401) nos advierte que las unidades léxicas del vocabulario de base -con 
significante corto, debido a su alta frecuencia de uso en la lengua-, son 
morfológicamente más sencillas, pero semánticamente complejas. Pensemos en los 
diferentes empleos de las preposiciones, en la naturaleza polisémica de ciertos verbos 
muy frecuentes tales como ser. Por el contrario, las palabras específicas –sobre todo, 
aquéllas que integran los vocabularios especializados- se caracterizan por su longitud 
y una ortografía difícil, es decir, presentan una morfología compleja. Sin embargo, el 
significado de estas unidades es más preciso, más fácil de percibir, ya que se trata de 
voces monosémicas. Según este autor, parece evidente, por lo tanto, que las unidades 
léxicas más frecuentes en la lengua no son las más fáciles de aprender. En este 
sentido, el docente deberá proporcionar al alumno bastantes oportunidades para 
practicar el significado y usos contextuales de las unidades léxicas más frecuentes, 
pero deberá al mismo tiempo favorecer la apropiación de las unidades específicas, 
morfológicamente más complejas.  
 
 
• La utilidad. 
 
La importancia subjetiva o utilidad atribuida a una unidad léxica puede 
motivar, y por lo tanto, facilitar el aprendizaje (Lahuerta y Pujol, 1993: 125). Así pues, 
una palabra juzgada más útil o considerada necesaria para la comunicación 
cotidiana, fuera (en el país donde se habla la lengua extranjera), dentro del aula u 
otras situaciones, posiblemente comportará menos dificultad a la hora de aprenderse 
que una palabra considerada poco rentable: «People are best able to learn a word 
when they feel a personal need for that word» (French Allen, 1983: 41). Aunque el 
alumno selecciona y aprende el vocabulario en función de sus necesidades 
comunicativas, algunos investigadores nos recuerdan que los docentes también 





                                                          
76 La frecuencia de una unidad léxica depende del input que el alumno recibe. Según Laufer (1997a: 141), ésta 
puede diferir en un entorno natural, en un curso con objetivos generales y en un curso con objetivos específicos. 
77 El filólogo americano George Kingsley Zipf (Cristal, 1994: 87) observó una relación inversa entre la longitud 
de una palabra y la frecuencia con que aparece. Así pues, las palabras que encabezan las listas de frecuencias 
suelen ser las más breves. Este fenómeno, que obedece a principios generales de la comunicación («la ley del 
mínimo esfuerzo»), resulta perfectamente válido para el español (no, y, de, el, pero, con...). Véase el criterio de 
selección «la frecuencia». 
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• El significado abstracto o concreto de la unidad léxica. 
 
Se suele asumir que las palabras abstractas son más difíciles de aprender que 
las concretas, debido a la imposibilidad de visualizar su significado78. Los resultados 
de las experiencias de Groot y Kejzer (2000) sobre el aprendizaje de vocabulario 
confirman esta creencia. En su estudio, los autores llegaron a la conclusión de que los 
cognados interlingüísticos79 y las palabras concretas eran las voces más fáciles de 
aprender. De ahí que estos investigadores sugieran la introdución de unidades 
léxicas visualizables en los programas de vocabulario de nivel elemental de lenguas 
extranjeras. 
 
Según Laufer (1997a: 150), esta constatación es particularmente válida en el 
caso de la adquisición del vocabulario de la LM por el niño, ya que el desarrollo 
léxico y cognitivo están estrechamente ligados. Sin embargo, en la adquisición de una 
LE los alumnos adolescentes o adultos han alcanzado la maduración cognitiva y han 
desarrollado ya los conceptos abstactos en su propia LM. En este caso, algunas 
unidades léxicas abstractas sólo requieren simplemente el aprendizaje de una nueva 
forma o significante para un concepto familiar (por ejemplo, la liberté/la libertad, la 
peur/el miedo). Por el contrario, las unidades léxicas concretas pueden ser 
problemáticas si contienen otros factores de dificultad interléxica o intraléxica.  
 
 
• La categoría gramatical. 
 
Algunos autores avanzan que ciertas categorías gramaticales son más difíciles 
de aprender que otras. En un orden creciente de dificultad hallamos los sustantivos –
la categoría más fácil-, seguidos de los verbos, a su vez seguidos de los adjetivos, y 
por último, los adverbios (Bogaards, 1994: 152; Nation, 1990: 48). Debemos matizar, 
no obstante, esta observación, ya que en el caso de lenguas emparentadas como el 
francés y el español, ciertos adverbios y adjetivos formalmente transparentes (por 
ejemplo, fácilmente/facilement, grande/grand) son formal y semánticamente menos 
complejos que ciertos sustantivos o verbos sin transparencia formal. Asimismo, el 
posible efecto de la categoría gramatical sobre el aprendizaje del vocabulario decrece 
a medida que aumenta la competencia léxica del alumno.  Para Swan (1997: 169), una 
fuente real de dificultad surge cuando la unidad léxica de la LM del alumno 
pertenece a una categoría gramatical diferente a la de la unidad léxica supuestamente 
equivalente en la LE. 
 
 
b) Los factores interléxicos.  
 
Como Laufer (1990a: 151), consideramos que ciertas unidades léxicas juzgadas 
difíciles desde una perspectiva interléxica deberían gozar de una atención especial en 
el aula de español de nivel elemental, con el fin de prevenir o reducir los errores de 
los alumnos.  
                                                          
78 Véase el apartado dedicado a la visualización en el capítulo dedicado a las estrategias de aprendizaje del 
vocabulario. 
79 Para un estudio detallado de este concepto, véase el capítulo 1 de la II parte. 
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• La pronunciabilidad. 
 
Es evidente que las unidades léxicas de la LE que presentan esquemas 
ortográficos y fonéticos similares a los de la LM serán más fáciles de asimilar (Swan, 
1997: 164; Laufer, 1990c: 297). Con frecuencia se ha afirmado que la familiaridad con 
los rasgos fonológicos y la regularidad fonotáctica (la familiar combinación de 
rasgos), y en definitiva, la pronunciabilidad de las unidades léxicas influyen 
positivamente tanto en la percepción, como en la producción y la memorización de 
éstas (Service, 1994: 157; Laufer, 1997a: 143). En este sentido, la facilidad de 
aprendizaje de los cognados hay que atribuirla parcialmente a su pronunciabilidad: 
«More easily pronounced L2 words also appear to be more readily retained» 
(Singleton, 1997: 216). 
 
De la misma manera, diferentes estudios han mostrado que las unidades 
léxicas con sonidos o combinaciones de sonidos no familiares y no existentes en la 
LM del alumno no solamente son más difíciles de pronunciar, sino que además no se 
aprenden tan fácilmente como las unidades léxicas pronunciables (Laufer 1994: 110; 
1997a). La dificultad depende, asimismo, de la posición relativa de los fonemas o 
combinaciones de fonemas en la unidad léxica80. Así pues, la facilidad o dificultad 
para producir oralmente una unidad léxica estará determinada por el sistema 
fonológico de la lengua materna del alumno. Conviene señalar, no obstante, que en 
algunos estudios como el de Stock (apud Laufer 1997a: 143), la dificultad de 
pronunciación no afectaba a la adquisición de las unidades léxicas. En este caso, cabe 
pensar que este factor debió haber sido neutralizado por otras variables de mayor 
peso en la adquisición de esas unidades léxicas.  
 
Una atención especial merece el acento de intensidad, ya que la correcta 
pronunciación de una unidad léxica también requiere una adecuada posición del 
acento. Mientras que el francés posee un acento fijo (en la sílaba final), en español la 
posición del acento es variable. Indudablemente este rasgo tiene que ser aprendido 
como parte de la forma oral de la palabra81. Esta divergencia entre el francés y el 
español constituye, sin lugar a dudas, un factor de dificultad para los alumnos 
francófonos, de ahí la necesidad de insistir desde el nivel elemental en este aspecto.  
 
La dificultad de aprendizaje de las unidades léxicas aumenta, asimismo, en la 
medida en que las grafías o combinaciones de grafías del español no se corresponden 
con aquéllas de la lengua materna del alumno (ph (fr.)  f (esp.); th (fr.)  t (esp.), 
etc.). El grado de correspondencia entre el sonido y la grafía en una lengua constituye 
también otro factor que puede facilitar o dificultar el aprendizaje. Respecto a esta 
cuestión, y frente a otras lenguas como el inglés, el español presenta una destacable 
regularidad que, en principio, facilitará el aprendizaje del vocabulario (McCarthy, 
1990: 86).  
 
                                                          
80 La secuencia «s + consonante» en inicio de palabra en francés es una combinación difícil para un 
hispanohablante. 
81 Dado que el inglés LE1 también es una lengua de acento variable, podemos suponer que los alumnos 




• Las diferencias en los comportamientos sintácticos y morfológicos: 
 
Nos referimos a las divergencias en el número y género gramaticales, en el 
régimen preposional de los verbos y adjetivos, a las construcciones sintácticas 
diferentes, etc.: 
 
la gente (fem. sing.) / les gens (masc. pl.) 
la ropa (sing.)/ les vêtements (pl.) 
el ajedrez (sing.) / les échecs (pl.) 
pensar en / penser à 
me gustan los helados /j’aime les glaces 
permitir (algo) / permettre de 
 ... 
 
• Las divergencias en un área semántica. 
 
Cada lengua/cultura parcela los significados o conceptos del mundo de una 
manera particular que puede coincidir o no con los de otras lenguas-culturas (Corda 
Marello, 1999: 19; Laufer, 1994). Así pues, una palabra de la LM del alumno puede 
designar un significado que la LE expresa con varios significantes. En este caso, es 
obvio que las áreas semánticas entre ambas lenguas no coinciden:  
 
lengua, idioma /langue 
pez, pescado/poisson 
despacho, mesa/bureau 
coger, tomar /prendre 
sacar, salir /sortir 
pedir, preguntar /demander 
 pero, sino/mais 
 
 
Cuando existe una correspondencia entre una palabra de la LM y varias 
palabras de la LE, el alumno debe efectuar el recorte semántico a partir de una 
distinción que no existe en su lengua materna, lo cual representa un factor evidente 
de dificultad (Laufer, 1994: 103). Asimismo, el significado de una unidad léxica de la 
LE puede coincidir sólo parcialmente con el significado de la unidad léxica en la LM. 
En estos casos hallamos un encabalgamiento o coincidencia parcial del significado o 
de los campos referenciales. Como veremos en el capítulo de las interferencias 
léxicas, se trata de falsos amigos parciales: 
   tratar de     jugar al/a la 
  (de)  ➬      à  ➬          
essayer       jouer 
     qq. chose ➮        (du, de l’) ➮  
probarse (algo)    tocar (un instrumento) 
 
En principio, las palabras que no exigen la reorganización de un área 
semántica, porque la correspondencia de significados es unívoca en las dos lenguas 
(casos de monosemia, por ejemplo, fênetre/ventana, stylo/bolígrafo) se aprenden más 
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fácilmente que aquéllas que necesitan una reorganización (Laufer, 1990b: 577; Swan, 
1997: 168-169; Groot, apud Bogaards, 1994: 151).  
 
 
• Los vacíos léxicos. 
 
La ausencia de un concepto en la lengua materna y cultura del alumno pueden 
ser un motivo de dificultad de aprendizaje (por ejemplo, el gordo = gran premio de la 
lotería de Navidad; el almuerzo = comida ligera que se toma a mitad de mañana; las 
tapas = pequeña porción de algunos alimentos que acompaña las bebidas en los 
bares, etc.). A diferencia de lo que opinan diversos autores (Laufer, 1994; McCarthy, 
1990; Corda y Marrello, 1999), parece difícil concebir que este rasgo pueda constituir 
un factor de dificultad, ya que los alumnos suelen prestar una atención especial a 
aquéllos hechos diferenciales entre la cultura materna y la cultura de la lengua meta.  
 
 
• Las diferencias pragmáticas. 
 
Si los alumnos no reciben o no asumen la información acerca de las reglas 
interaccionales que gobiernan el uso de las formulaciones estereotipadas en ciertas 
situaciones o contextos comunicativos, pueden llegar a utilizar expresiones 
formalmente equivalentes a las de su LM, pero inadecuadas al contexto incurriendo 
así en casos de interferencia pragmática. En este sentido, Balhouq (apud Laufer, 
1990b: 576) señaló que los alumnos anglófonos que aprendían francés LE usaban 
frecuentemente excusez moi y certainement en lugar de pardon y bien sûr a causa de la 
alta frecuencia de las fórmulas excuse me y certainly en su lengua materna. Las 
condiciones de empleo de ambas expresiones rutinarias divergen, sin embargo, en 
estas dos lenguas. En el capítulo dedicado a las fórmulas rutinarias (cap. 6.1., I parte), 
desarrollaremos algunas ideas acerca de la adecuación pragmática del vocabulario en 
la interacción comunicativa.  
 
 
• La especificidad semántica. 
 
Desde el punto de vista del alumno, el empleo de términos más generales o 
genéricos (hiperónimos) constituye una estrategia segura de producción de 
significado, ya que este tipo de palabras cubre un campo semántico más amplio y un 
mayor número de contextos. Esta tendencia se ha observado en los estudios de 
simplificación léxica de Blum y Levenston (1989) y de Paprocka (1998) donde los 
alumnos extranjeros tendían a utilizar palabras generales allí donde los nativos 
usaban términos específicos. Este aspecto se desarrollará más ampliamente en el 
capítulo 2 (II parte).  
 
 
L’apprenant qui le mémorise [l’hypéronyme] et l’emploie court moins de 
risques de faire une erreur que s’il apprenait et utilisait l’hyponyme au domaine 
sémantique et aux possibilités d’emploi plus restreints (Laufer, 1994: 107) 
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 Estas observaciones implican la necesidad de proporcionar al alumno 
numerosas ocasiones para practicar las unidades léxicas específicas sobre cuyo uso se 
siente inseguro.  
 
 
• Los falsos amigos. 
 
Se trata de unidades léxicas que presentan semejanzas formales en la LM y en 
la LE, pero difieren en cuanto a su significado. Por ejemplo, la unidad léxica del 
español salir no corresponde al significado de la unidad léxica francesa salir, sino al 
de sortir, de la misma manera que el adjetivo largo no corresponde al significado de 
large, sino al de long.  
 
The mistaken assumption of the learner in this case was that if the form of the 
word in L2 resembled that in L1, the meaning did so too (Laufer, 1997b: 25) 
 
 
• Las diferencias en los significados connotativos. 
 
Además de presentar un significado denotativo equivalente, en ocasiones la 
LM o la LE desarrollan uno o varios significados connotativos, inexistentes en la otra 
lengua, lo cual puede ser una fuente de dificultad y de errores de tipo estilístico en la 
comunicación:  
 
Words may be difficult for a learner if they have harmless connotation in L1, 
but are offensive or taboo in L2, or vice versa, i. e. if they are emotionally neutral in 
L1 but have affective connotation into L1. The tendency of learner will be to transfer 
the L1 connotation into L2. If the word is neutral in L1 the learner may use it in L2 
without realizing its effect (Laufer, 1990b: 582) 
 
 
• Las divergencias en las colocaciones o combinaciones sintagmáticas.  
 
Entendemos por colocación, una combinación muy frecuente de dos o más 
palabras que presentan una tendencia muy fuerte a aparecer juntas en la lengua. Las 
combinaciones sintagmáticas o colocaciones dan cuenta de las posibilidades de 
coocurrencia entre unidades léxicas en un mismo entorno sintáctico: 
 
Collocation is an aspect of lexical cohesion with embraces a ‘relationship’ 
between lexical items that regulary co-occur (Carter, 1996: 163) 
 
Aunque no todas las colocaciones entre el francés y el español difieren, es 
evidente que causarán problemas cuando uno de los términos de la combinación 
juzgado equivalente no coincida:  
 
 
Collocations are problematic when their meaning is apparent at first glance 
but their constituent elements cannot be given their translation equivalents (Laufer, 
1990b: 583)  
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Como indica Laufer, se trata de uno de los errores más persistentes incluso en 
niveles avanzados, de ahí la necesidad de insistir en ello desde el nivel elemental:  
 
poser une question – *poner una pregunta - hacer una pregunta 
faire un tour - *hacer una vuelta – dar una vuelta 
 
Los diccionarios monolingües no mencionan todas las colocaciones 
problemáticas, ya que no están destinados al uso de un conjunto de alumnos con una 
lengua materna específica (Laufer, 1994: 110). No obstante, hemos constatado que los 
diccionarios bilingües francés-español, español-francés tampoco suelen registrar de 
manera especial (mediante un símbolo, la tipografía, etc.) ciertas colocaciones 
interlingüísticas divergentes que pueden causar problemas al alumno. Consideramos 
que estos instrumentos podrían facilitar enormemente la tarea de aprendizaje de la 
lengua extranjera señalando este tipo de diferencias.  
 
 
c) Los factores intraléxicos. 
 
• Las semejanzas fonéticas o gráficas entre unidades léxicas de la LE. 
 
Laufer (1994: 101) denomina synforms (similar lexical forms) al par o grupo de 
unidades léxicas de la LE con significado diferente, pero con formas o significantes 
similares. La semejanza puede aparecer a nivel morfológico o a nivel del significante 
(forma gráfica) como en los siguientes ejemplos: premio/precio, adoptar/adaptar, 
cualidad/calidad, casado/cansado, hombre/hombro, etc. En un estudio llevado a cabo por 
esta investigadora sobre las formas léxicas similares del inglés, Laufer (1997a: 148) 
determinó la existencia de 10 categorías de las cuales cinco eran de tipo fonológico. 
Entre las más difíciles se encontraban aquéllas que comprendían consonantes 
idénticas, pero vocales diferentes, así como las unidades léxicas con una misma raíz, 
pero afijos diferentes. Estos pares de unidades léxicas con sonidos o grafías similares, 
pero significados divergentes, representan un problema, sobre todo, para la 
comprensión lectora (ibidem, p. 147). Las confusiones frecuentes entre palabras con 
significantes similares ha llevado a Laufer a proponer su enseñanza en momentos del 
curso diferentes y a sugerir la práctica de las diferencias entre estas unidades 
posteriormente:  
 
In grouping new words for presentation, a teacher should beware possible 
confusion that can be created by form similarity. For example, it would be less effective 
to introduce cancell/conceal/council together than introduce each one separately and 
practise the distinction among them at a later occasion (ibidem) 
 
 
• Las unidades léxicas no motivadas o con una transparencia morfológica 
engañosa. 
 
Si bien el reconocimiento de afijos y la habilidad para descomponer una 
unidad léxica en morfemas suele facilitar el aprendizaje de una unidad léxica nueva 
(im-posible, in-soportable, in-creíble, in-capaz) y de su producción posterior, en ciertas 
ocasiones puede conducir a interpretaciones erróneas cuando las unidades léxicas no 
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resultan analizables en elementos conocidos (deceptive transparency, Laufer 1989, 
1997a: 146; Singleton, 1999: 136-137)82.  
 
The learner’s assumption here was that the meaning of a word equalled the 
sum of a meanings of its components. This assumpion is correct in the case of 
genuinely transparent words, but not when the ‘components’ are not real morphemes 
(Laufer, 1997b: 25) 
 
 Existe, asimismo, otro tipo de semejanzas morfológicas engañosas. Laufer se 
refiere a los pares de palabras morfológicamente semejantes, con una raíz idéntica, 
pero con afijos diferentes. Se trata de las ya mencionadas synforms, a nivel de la 
morfología o estructura léxica. 
 
 Pruvost (1999: 401) avanza que la percepción de la formación u origen en el 
caso de las unidades léxicas morfológica o fonéticamente motivadas83 desempeña un 
papel fundamental en la memorización. Por el contrario, las palabras arbitrarias, para 
las cuales no se puede establecer ningún vínculo entre el significante y el significado, 
resultan difíciles de retener, de ahí la necesidad de oírlas varias veces y de observar 
atentamente el contexto en que aparecen.  
 
Au moment de la première rencontre et de la mémorisation du mot, dans le 
cadre de l’acquisition naturelle ou de l’apprentissage, le fait que celui-ci soit motivé 
ou arbitraire n’est pas sans importance, le repérage sémantique d’un mot est 
grandement facilité s’il repose sur le sentiment d’en percevoir l’origine (ibidem, p. 402) 
 
 Por otra parte, cabe añadir que el vocabulario básico o frecuente84 comprende 
numerosas unidades léxicas arbitrarias, ya que habiendo sido desgastadas por el uso 
han perdido en la mayoría de casos su relación con la raíz.  
 
 
• La contrastividad. 
 
Higa (apud Nation, 1990: 46) advirtió en un estudio experimental que las 
palabras fuertemente asociadas desde el punto de vista del significado, como es el 
caso de los antónimos, resultaban mucho más difíciles de aprender que aquéllas que 
no estaban relacionadas. Así pues, mientras que algunos alumnos de su estudio 
realizaban asociaciones correctas, otros cruzaban los significantes y significados de 
las palabras puestas en relación. Según Nation, la interferencia se produce porque los 
dos términos vinculados comparten rasgos semejantes que reforzarán la asociación. 
Por ejemplo, los adjetivos largo y corto suelen presentarse al mismo tiempo, ambos 
describen la longitud y el profesor suele utilizar dibujos u objetos similares para 
explicar el significado. Este mismo investigador indica que para evitar la 
interferencia habría que enseñar los términos en momentos diferentes, sobre todo 
cuando uno de ellos se ha memorizado. El cruce entre las unidades puede evitarse, 
asimismo, utilizando distintos referentes, dibujos u objetos. El uso del mismo 
                                                          
82 Laufer (1989, 1997b) enumera varias categorías de transparencia engañosa (deceptive transparency): las 
palabras con una estructura morfológica engañosa, los modismos, los falsos amigos, las formas léxicas similares 
en la LE (synforms).   
83 Al hablar de las unidades léxicas fonéticamente motivadas nos referimos a las onomatopeyas. 
84 Acerca del vocabulario básico o frecuente, véase un estudio detallado en el capítulo 4 de la II parte. 
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estímulo visual para enseñar varios términos relacionados es económico para el 
profesor, pero no para los alumnos. Ya hemos visto anteriormente que las formas 
léxicas similares (synformes) causan problemas parecidos. 
 
 
• Los sinónimos. 
 
Laufer (1990b: 585) ha manifestado que aprender varios significantes para un 
mismo significado crea una carga cognitiva innecesaria, al menos para un alumno de 
nivel elemental. El estudio de Linnarud sobre la variación léxica citado por esta 
autora puso en evidencia la dificultad de los alumnos suecos con inglés LE para 
emplear sinónimos en sus redacciones. Laufer infiere que una vez  el alumno ha 
adquirido un significante para un significado, el aprendizaje de otra forma para el 
mismo significado puede parecer, desde el punto de vista del alumno, una actividad 
cognitiva superflua. El aprendizaje de sinónimos se complica aún más, si 
consideramos que algunas voces se comportan como sinónimos en ciertos contextos, 
pero no en otros. Así pues, existe el riesgo de que el alumno generalice el uso de un 
sinónimo en otros contextos donde no funciona como tal. 
 
Singleton (1999: 145) considera que la dificultad para aprender sinónimos 
resulta semejante a la dificultad que supone el aprendizaje de términos específicos y 
la preferencia por términos generales. Como acertadamente apunta este investigador, 
no se trata de dificultades intraléxicas, sino más bien de estrategias de aprendizaje. 
De estas líneas se deduce la necesidad de presentar los sinónimos contextualizados 
en frases y practicar ejercicios donde éstos aparezcan junto a referentes diversos.  
 
 
d) Otros factores: las imágenes en el aprendizaje del vocabulario. 
 
 Las imágenes invaden incontestablemente nuestra vida diaria (en la calle, en 
los periódicos y revistas, en la televisión, etc.). Como apuntan Cuadrado, Díaz y 
Martín (1999: 8) incluso cotidianamente iniciamos conversaciones a partir de una 
imagen (con las fotos de un viaje, al ver el cartel de una película, al ver un anuncio 
publicitario, al ver un cuadro en una exposición, etc.). Las imágenes resultan, 
asimismo, un instrumento valioso en la enseñanza de una lengua extranjera para 
alcanzar cualquier objetivo didáctico. Cuadrado, Díaz y Martín establecen tres 
criterios que pueden guiar la selección de una imagen: a) criterios subjetivos (su 
capacidad para atraer la atención del alumno y favorecer la dinámica de la clase); b) 
criterios didácticos (su interés para transmitir contenidos gramaticales, léxicos, etc.) y 
c) criterios culturales.  
 
En efecto, desde una perspectiva didáctica, las imágenes sirven para 
desarrollar diversas destrezas y componentes comunicativos. Por ejemplo, pueden 
favorecer la producción oral cuando el alumno cuenta una historia a partir de un 
cómic o describe una escena. Las imágenes también se utilizan en comprensión 
escrita para activar los conocimientos previos del alumno, para crear una serie de 
expectativas sobre el tema que se va a tratar y para ilustrar el significado de los textos 
escritos (Omaggio, 1979). Asimismo, las imágenes ayudan a fijar una serie de 
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componentes nocionales-funcionales cuando los alumnos completan, por ejemplo, 
los bocadillos vacíos de personajes que dialogan en viñetas. De entre los numerosos 
aspectos que podemos trabajar con imágenes nos interesa, sobre todo, centrarnos en 
el vocabulario.  
 
Indiscutiblemente, la imagen es un medio muy útil tanto para presentar85 el 
vocabulario como para practicarlo y repasarlo en actividades e incluso para 
evaluarlo. Numerosos investigadores coinciden al subrayar el enorme valor de las 
ayudas visuales en la enseñanza del vocabulario, especialmente en el aula de nivel 
elemental (French Allen, 1983; Cuadrado, Díaz y Martín, 1999; Cervero y Pichardo, 
2000: 72; Gairns y Redman, 1996: 68; 73; Alonso, 1990: 60; Serra et alii, 2000: 260; 
Sökmen, 1997: 246). Así pues, todo estímulo visual, cualquiera que sea su naturaleza 
(dibujo, fotografía, cómic, plano, mapa, anuncio publicitario, objeto real, gesto, 
imagen mental, etc.) y cualquiera que sea el tipo de soporte bajo el cual se presente 
(papel, pizarra, cartel, diapositiva, tarjeta, etc.) favorece la retención del vocabulario 
de una lengua extranjera, ya que actúa como un apoyo nemotécnico:  
 
Según Seymour y O’Connor, recordamos un 30% de lo que vemos, frente a un 
10% de lo que leemos, un 20% de lo que oímos y un 90% de lo que hacemos 
(Cuadrado, Díaz y Martín, 1999: 14)  
 
Al margen de las imágenes que se pueden emplear para presentar el 
vocabulario, existen numerosos tipos de ejercicios de vocabulario con imágenes que 
pueden llevarse a cabo en el aula para favorecer la memorización de éste: completar 
un dibujo (por ejemplo, una persona, una casa, etc.) con las diferentes unidades 
léxicas pertenecientes a un campo semántico, relacionar dibujos y palabras, 
completar los globos de las viñetas con fórmulas rutinarias o con unidades léxicas 
atenuadoras, relacionar dibujos y definiciones, confeccionar carteles en el aula para 
presentar diferentes campos semánticos, descubrir las diferencias entre dos dibujos 
casi idénticos, realizar crucigramas y sopas de letras, elegir entre varias imágenes 
(por ejemplo, varias personas) aquélla que corresponde a una descripción física oral 













                                                          
85 Cuadrado, Díaz y Martín (1999: 57) señalan la importancia de las imágenes en la fase de presentación o 
conocimiento del vocabulario, ya que actúan como sustitutos de la realidad. Mediante la utilización de imágenes 
se evita recurrir a los equivalentes en la LM del alumno al mismo tiempo que se concreta el significado de los 
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Como reacción al enfoque universalista de la metodología audio-oral y 
audiovisual1, en los años 70 surge un nuevo enfoque cuya primera preocupación 
consiste en adaptarse a las características y necesidades comunicativas de cada 
público, recurriendo previamente a un análisis de las necesidades de los alumnos en 
situaciones cotidianas y reales de comunicación (Puren, 1988: 372; Bogaards, 1994: 
111; Cornaire, 2001a: 27; Giovannini et alii, 1996: 8 [I]). Este nuevo enfoque, 
denominado nocional-funcional en sus primeros años, y más tarde, conocido como 
enfoque comunicativo, nació y se difundió gracias a los trabajos promovidos por el 
Consejo de Europa en el campo de la enseñanza de lenguas extranjeras para fines 
específicos. Posteriormente, la noción de necesidades comunicativas se extendió y se 
aplicó asimismo a los cursos con objetivos generales, dando lugar a dos 
publicaciones a partir de 1975: Notional Syllabuses de Wilkins y la descripción del The 
Threshold Level llevada a cabo por Van Ek para el inglés. A raíz de esta última 
descripción se establecieron diferentes adaptaciones para otras lenguas de Europa 
tales como el Niveau Seuil para el francés en 1976 elaborado por Coste et alii, el Nivel 
Umbral en 1979 llevado a cabo por Slagter, el Livello Soglia en 1981, etcétera. Este 
enfoque puso de relevancia el carácter funcional de la lengua como instrumento de 
comunicación, de ahí que el Nivel Umbral mediante el concepto de necesidades 
comunicativas propiciara la entrada de los actos de habla (speech acts) o funciones 
comunicativas2 en la didáctica de lenguas extranjeras. 
  
Uno de los grandes méritos del enfoque comunicativo consistió, por 
consiguiente, en preconizar una enseñanza centrada en el alumno y sus 
características, contrariamente a los métodos anteriores, que habían centrado su 
atención en la lengua o contenidos. Los diversos instrumentos de análisis de 
necesidades surgidos en la década de los 70 pretendían, por lo tanto, poner en 
práctica esta nueva concepción de la enseñanza, adaptando así los programas de 
lenguas extranjeras a la diversidad de públicos meta. Cabe precisar, no obstante, que 
mediante el análisis se intentaba ir más allá de la simple determinación de una serie 
de necesidades comunicativas en términos de actos de habla. Estos análisis de 
necesidades comunicativas tenían por objetivo la descripción del conjunto de 
parámetros que intervienen en todo proceso de enseñanza-aprendizaje referentes 
tanto a las características e intereses del público meta (edad, motivación, lengua 
materna, conocimientos de otras lenguas extranjeras, etc.), como de la situación de 
enseñanza-aprendizaje (entorno social, marco de aprendizaje, estatuto de la LE, 
tiempo dedicado a la LE, etc.) (Richterich y Chancerel, 1977; Moirand, 1990: 31, 46-47; 
Bérard, 1991: 34; Puren, 1998c: 361-363; Porcher, 1980a). 
 
Al margen del debate surgido en torno al concepto de necesidades 
comunicativas3, nos interesa centrarnos en el presente en la noción de “análisis”, 
etapa previa a cualquier planteamiento pedagógico y punto de partida de toda 
investigación didáctica. Si bien el concepto de análisis de necesidades no está exento 
de críticas, juzgamos que en nuestro caso puede ayudarnos a construir una reflexión 
                                                          
1 Este modelo daba prioridad a la lengua como sistema jerarquizado de estructuras lingüísticas (estructuralismo) 
y al aprendizaje como resultado del binomio estímulo-respuesta (conductismo psicológico) (Santos Gargallo, 
1999: 31).  
2 Cf. el capítulo referido al vocabulario de la comunicación cotidiana en la II parte de este estudio para un 
análisis más detallado de los actos de habla o funciones comunicativas.  
3 Cf. Richterich (1985) para una visión detallada de este concepto.   
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3.1. Materiales obtenidos a través de la elaboración y realización de una encuesta. 
 
3.1.1. Selección de un instrumento de análisis para la constitución del corpus 
de trabajo. 
 
El análisis de necesidades consiste, por lo tanto, en recopilar y tratar 
información sobre diferentes aspectos referentes al alumno y a la situación de 
enseñanza-aprendizaje por medio de instrumentos o técnicas tales como el 
cuestionario, la entrevista, la combinación de ambos o la observación en el aula 
(García Santa-Cecilia, 1995: 206-208; Richterich, 1985: 27, 86-87, 95, 109). Los datos 
recogidos nos permitirán no solamente conocer mejor al alumnado en el que nos 
hemos centrado en esta investigación (los adolescentes francófonos en un marco 
escolar), sino también efectuar una reflexión con el fin de identificar sus necesidades 
léxicas, es decir, los elementos que podrían incluirse en un programa léxico de 
español LE (nivel elemental), así como tomar decisiones acerca de los materiales 
pedagógicos más adecuados4. 
 
Para la obtención de los datos del presente estudio, existían básicamente dos 
posibilidades, o bien podíamos dirigirnos a los alumnos mismos o bien podíamos 
recoger los datos con ayuda de los docentes. Algunos hechos determinaron nuestra 
elección. Los partidarios de una enseñanza centrada en el alumno, como por ejemplo 
Nunan, avanzan que un análisis no sólo debe considerar informaciones sobre el 
alumno, sino obtenidas del propio alumno con el fin de determinar lo que éste desea 
aprender (García Santa-Cecilia, 1995: 201). Otros estudios (Salazar García, 1999) 
también defienden los análisis de necesidades donde se considere la opinión y 
expectativas de los alumnos sobre qué y cómo aprender. Tal punto de vista, 
totalmente legítimo, parece ignorar, sin embargo, que ni todas las situaciones de 
enseñanza ni todos los alumnos son idénticos. Como indicaremos más adelante, el 
gran problema con públicos adolescentes reside en el inexistente o débil grado de 
motivación por una asignatura impuesta, así como en la ausencia de orientación 
profesional5. Estas constataciones nos dirigieron, por consiguiente, hacia los actores 
más próximos a los alumnos, es decir, los profesores. Ésta es asimismo la opinión de 
Porcher (1980a: 44) para quien la identificación de las necesidades de los alumnos 
debe pasar siempre por los adultos (sobre todo, aunque no exclusivamente, por los 
padres y docentes). Richterich (apud Rafitoson, 1995: 125) también sostiene que no 
debemos fiarnos de las apreciaciones de los alumnos, ya que éstos no conocen o 
tienen una idea muy vaga de sus necesidades futuras. O’Neil, por su parte, considera 
que es el análisis de la situación de aprendizaje lo que resultará determinante:  
 
                                                          
4 Richterich (ibid., p. 29) enumera las diversas funciones de los análisis de necesidades comunicativas (toma de 
conciencia de una situación, detección de problemas pedagógicos, determinación de objetivos de enseñanza, 
etc.). 
5 La casi totalidad de los análisis o identificaciones de necesidades fueron realizadas en los años 70 sobre 
poblaciones adultas (Richterich, ibid., p.112-115).  
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Avec les enfants, semble-t-il, c’est l’analyse de la situation dans laquelle se 
déroule l’enseignement qui sera déterminante, plutôt qu’une hypothétique analyse de 
leurs besoins (O’Neil, 1993: 104-105) 
 
Si bien en todo momento de nuestro trabajo hemos tenido en mente los rasgos 
del universo adolescente y la situación de aprendizaje, el método de encuesta o 
entrevista con los adolescentes quedó descartado. Aunque éstos podrían hacernos 
partícipes de sus gustos e intereses en lo que se refiere al aprendizaje del vocabulario 
(música, deporte, etc.) o de sus intereses comunicativos (saber saludar, despedirse, 
dar las gracias, pedir algo, etc.) –los cuales bien podemos intuir-, éstos no serían 
capaces de verbalizar ciertas “necesidades léxicas”, que sólo un especialista en el 
campo de la enseñanza podrá determinar. Así, por ejemplo, éste último evocará las 
implicaciones pedagógicas de las lenguas etimológicamente emparentadas, aludirá a 
conceptos tales como la frecuencia léxico-estadística, la disponibilidad léxica, etc. El 
conocimiento de estudios e innovaciones actuales en el campo de la didáctica de 
lenguas extranjeras le permitirá, además, al especialista determinar los contenidos 
más interesantes6. 
 
La decisión de centrar nuestro estudio en toda una región, en este caso la de 
Languedoc-Roussillon7, nos llevó, por otra parte, a desechar la entrevista y la 
observación en el aula8. Por lo tanto, la elaboración de un cuestionario mixto, es 
decir, con preguntas abiertas y cerradas9, se adecuaba mejor a los propósitos de 
nuestro estudio. Estos dos tipos de preguntas presentaban ventajas. Las preguntas 
cerradas resultaban idóneas para obtener datos precisos, ya que al estar codificadas 
previamente eran más fáciles de cuantificar. Si bien las preguntas abiertas resultaban 
más costosas, ya que debíamos proceder posteriormente a un inventario de 
respuestas, permitían a la persona encuestada ser más espontánea y manifestar más 
libremente sus opiniones. La técnica del cuestionario nos permitió, además, 
dirigirnos a un gran número de docentes, lo cual no hubiera sido posible 





                                                          
6 En un estudio llevado a cabo en la Universidad de Nîmes (Izquierdo, 1997) pedimos a 59 estudiantes 
universitarios que expresaran por escrito los principales contenidos léxicos y comunicativos (funciones, campos 
semánticos, etc.) más útiles y urgentes en una situación inicial de aprendizaje. Al margen de una serie de campos 
semánticos (alimentos, partes del cuerpo...) y de funciones comunicativas (orientación espacial, saludos, 
vocabulario relacionado con la cortesía, preguntar precios) evocados por la gran mayoría, existía una amplia 
dispersión en cuanto a otros centros de interés (sólo un informante se refería al conocimiento de los nombres de 
colores, sólo uno se refería a las expresiones de opinión, sólo uno se refería al vocabulario de la ropa, dos 
nombraban el vocabulario de la familia, cuatro evocaban el vocabulario de las acciones cotidianas, etc.). Como 
se infiere de esta experiencia y como afirman otros autores (Moirand, 1990: 46), los jóvenes universitarios y 
adultos tampoco tienen una idea exacta de los contenidos que desean aprender.  
7 Elegí esta región por motivos de proximidad. En el momento de elaboración y análisis de encuestas residía en 
Nîmes.  
8 Las grandes encuestas de identificación han sido objeto de desconfianza y desmitificación por ser costosas y 
largas (Richterich, ibid. p. 29). 
9 «Les questions fermées sont celles où les personnes interrogées doivent choisir entre des réponses déjà 
formulées à l’avance [...] Les questions ouvertes sont celles où les personnes interrogées sont libres de répondre 




3.1.2. El cuestionario: elaboración y selección de los colegios. 
 
Diversas lecturas realizadas y cuestionarios existentes (Richterich, 1985; 
Richterich y Chancerel, 1977; Porcher, 1980; Coste, 1977b; Giovannini et alii [I] 1996: 
120-121), así como mis observaciones y experiencia, han orientado la preparación de 
la encuesta. Gracias al rectorado de la Académie de Montpellier, que me proporcionó 
el Répertoire des établissements de l’enseignement du second degré (année scolaire 1997-
1998), obtuve las direcciones de los colegios públicos y privados de todas las 
provincias (départements) de la región Languedoc-Roussillon. El siguiente paso 
consistió, así pues, en una elección aleatoria de colegios. Seleccionar al azar un 
número equitativo de colegios por cada provincia fue tarea imposible, ya que el 
número de colegios públicos sobrepasa el número de colegios privados y el número 
de colegios en provincias muy pobladas como el Hérault o el Gard resulta superior al 
número de colegios en provincias rurales como la Lozère. Indicaremos, por otra 
parte, la imposibilidad de obtener por vía oficial los datos referentes a la evaluación 
de los colegios10, lo cual nos hubiera permitido la distribución de la encuesta en 
establecimientos con un alumnado de origen socioeconómico diverso.  
 
Junto al cuestionario11 envié una carta para presentarme y explicar de manera 
general el objetivo e importancia de este trabajo animando a los profesores a 
participar en el proyecto12. La encuesta se remitió a todos los docentes de 4ème y 3ème 
(equivalente a 2º y 3º de E.S.O.)13 de los colegios seleccionados. A excepción de un 
caso, sólo contestó un docente por colegio. El envío se efectuó en mayo de 1999 y 
propusimos como fecha límite de entrega finales de junio del mismo año. Con el fin 
de presentarme de viva voz a los profesores y asegurarme de su participación, 
telefoneé a cada establecimiento escolar. Las reacciones fueron muy diversas, pero en 
general positivas. En una época en que toda la atención se dirige hacia el inglés, 
lengua considerada más práctica y útil, emprender una investigación sobre la 
didáctica del español en la enseñanza secundaria causó una grata sorpresa para 
muchos profesores. Algunos docentes me hablaron espontáneamente de su trabajo 
de español en el aula y confesaron que el cuestionario les había hecho reflexionar 
sobre aspectos que nunca se habían planteado en su tarea didáctica14. Algunos 
encuestados me comunicaron haber realizado una copia del cuestionario, lo cual 
representa una prueba más del interés que despertó este trabajo.  
 
                                                          
10 En diferentes revistas y periódicos nacionales franceses se publicó durante 1999 una relación de los 
establecimientos escolares según diversos criterios, lo cual indicaba implícitamente la existencia de una 
evaluación que el Ministerio de la Educación Nacional en Francia se niega a reconocer públicamente por 
motivos absolutamente comprensibles.  
11 Una vez elaborado el cuestionario y con el fin de verificar la comprensión de las preguntas o su pertinencia, 
lancé una pre-encuesta en la que participaron 4 profesores de español.  
12 Cf. el tipo de carta enviada en el anexo 1. 
13 Véase el primer cuadro del 3.2. «Las lenguas extranjeras en Francia» para una visión detallada y comparativa 
del sistema de enseñanza francés y español.  
14 Los profesores de lenguas extranjeras suelen realizar un análisis intuitivo o informal de las necesidades de sus 
alumnos, a partir de lo que ellos observan en clase, de sus conocimientos sobre el mundo de los adolescentes o a 
partir de las sugerencias de sus alumnos. Sin embargo, como constataremos más adelante, la evaluación de los 
objetivos de aprendizaje realizada por los profesores se ve frecuentemente desplazada por los imperativos de los 
textos oficiales. 
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Señalaremos, asimismo, la presencia de un cierto clima de sospecha debido, 
sin duda, a la fuerte influencia que la administración (en particular, los inspectores) 
ejerce sobre los profesores15. Así pues, algunos de éstos rechazaron responder a la 
encuesta, a pesar de mi carta y de mi llamada, a veces sin justificarse, otras veces 
alegando no tener tiempo. Las anécdotas tampoco faltaron. Un docente “anónimo” 
me devolvió la encuesta sin contestar e intercaló en ella una referencia bibliográfica. 
Citaré, asimismo, el caso de un profesor que me dirigió una carta comunicándome su 
deseo de quedarse con mi cuestionario -el cual evidentemente no recibí-  y a cambio 
del cual me enviaba un documento manuscrito por él mismo en 1979. Dicho 
documento era, valga decirlo, un puro reflejo de las actuales instrucciones oficiales. 
¿Debemos concluir que este texto constituía una fuente de información, una 
advertencia...? Dejo a cada lector realizar su propia interpretación. 
 
Con el fin de llegar a recibir un número cuantitativamente importante de 
respuestas, decidí enviar 125 cuestionarios de los cuales me llegaron 61. Aunque no 
todos los cuestionarios recibidos se presentaron completamente cumplimentados, 
optamos por tener en cuenta las encuestas de los 61 profesores que tuvieron la 
amabilidad de participar en la investigación. Al margen de las causas totalmente 
comprensibles que han podido motivar la ausencia de participación (exhaustividad 
del cuestionario, falta de tiempo, etc.), algunas respuestas nos dejan percibir un cierto 
malestar ante un cuestionario excesivamente centrado en la lengua y en la 
comunicación16. Esto explica, sin lugar a dudas, la ausencia de respuestas en los 
cuadros sobre funciones, situaciones y actividades comunicativas. Precisaremos que, 
además de ayudarnos a caracterizar a los alumnos de 4ème y 3ème, la encuesta nos ha 
revelado diversas informaciones precisas sobre la manera en que los profesores 
perciben la enseñanza del español y la ponen en práctica e incluso ha puesto en 
evidencia ciertas deficiencias del actual sistema de enseñanza. Actualmente, tras un 
largo período de reflexión y trabajo en este tema de investigación, consideramos que 
el cuestionario hubiera sido, sin duda alguna, más eficaz si hubiera estado 
exclusivamente centrado en preguntas referidas a la enseñanza y aprendizaje del 
vocabulario17. 
 
Para facilitar la codificación de la información, he asignado un número a cada 
profesor encuestado18. El análisis de los datos referentes a los docentes revela la 
participación de 43 profesoras (de las cuales 7 poseen el español como lengua 
materna y una el catalán) y la participación de 15 profesores de los cuales sólo uno 
posee el español como LM19. A continuación, presento la repartición de los 
establecimientos escolares participantes por sector y provincia, así como otros datos 
obtenidos en la pregunta 1 referentes a los encuestados: 
 
                                                          
15 Cf. el punto 3.4. de esta I parte.  
16 A pesar de la nota explicativa previa a la encuesta, algunos encuestados (el n° 7 por ejemplo) nos recuerdan en 
nota adjunta la necesidad de adoptar un enfoque cultural. Remito al lector nuevamente al subcapítulo 3.4. donde 
se comentan las instrucciones oficiales.  
17 Consúltese el cuestionario de necesidades léxicas de Salazar García (1999). 
18 Cf. el anexo 1 para hallar la relación entre el número y los datos personales.  
19 De 61 encuestados, tres se niegan a revelar sus datos personales y añaden en nota que la encuesta debe ser 




 Pyrenées O. Aude Hérault Lozère Gard 
Público 8 7 11 6 13 




EDAD Mujeres Hombres 
-25 años - 1 
26-35 12 1 
36-45 6 4 
46-55 20*  8 
56- 5 1 
 
 
Años de experiencia en 
la enseñanza 
1-10 11-20 21-30 31-40 ó más 
Número de profesores 16 12 19 9 
 
 
Niveles Número de 
profesores 
Sólo 4ème 1 
4ème y 3ème 43 
6ème, 5ème, 4ème y 3ème 12 
4ème, 3ème, 2nde, 1ère, Terminal 5 
 
 
Según las respuestas a la pregunta 3, un 49% de los profesores encuestados 
trabaja con un alumnado procedente de diversas clases sociales, un 21% confiesa 
trabajar con un alumnado socioeconómicamente diverso. Un 13% trabaja 
exclusivamente con alumnos procedentes de clases socioeconómicas desfavorecidas 
y otro 13% trabaja con clases medias. Sólo un 3% trabaja con alumnos procedentes de 
clases medias y acomodadas. Asimismo, un 61% de los encuestados califica de 
medios los resultados escolares de los alumnos en el colegio donde trabaja, un 20% 
los califica de buenos, un 15% los califica de medios y malos. Sólo un 5% los califica 
de muy buenos y buenos (pregunta 4). 
 
De los datos expuestos se infiere que la enseñanza del español se convierte en 
una profesión de mujeres. Más de la mitad de los docentes encuestados superan los 
cincuenta años y dos tercios de ellos llevan más de diez años en la enseñanza. 
Nuestra encuesta ha llegado a colegios donde todas las clases sociales están 
representadas (excepto, tal vez, la clase socioeconómicamente alta) y los resultados 
generales escolares parecen más bien medios.  
 
En el subcapítulo 3.4. «La inserción del léxico en el sistema de enseñanza 
francés: observaciones, enfoque crítico e hipótesis de trabajo» se planteará la 
problemática que se desprende de la actual enseñanza del español en el nivel 
                                                          
* La casi totalidad de profesores situados en el grupo de edad 46-55 (hombres y mujeres) han franqueado la 
cincuentena.  
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elemental, y se justificará, por tanto, la realización de este trabajo. La presente 
investigación se presenta, pues, como una reflexión acerca de la manera en que 
debería llevarse a cabo la enseñanza-aprendizaje del vocabulario con adolescentes 
francófonos de nivel elemental en un marco institucional. Con el fin de desarrollar 
dicha reflexión nos apoyaremos constantemente en una serie de elementos, entre los 
cuales se hallan las investigaciones realizadas en didáctica del español LE u otras 
lenguas. Sustentaremos igualmente nuestro estudio en las aportaciones de diversas 
disciplinas tales como la psicolingüística, la psicología cognitiva, la sociolingüística, 
la pragmática, la etnolingüística, la lexicología20, la léxico-estadística, etc. 
Evidentemente, el corpus de trabajo, es decir, los datos obtenidos en los cuestionarios 
enviados a los profesores de español de la región Languedoc-Roussillon han 
alimentado dicha reflexión a lo largo de todo el trabajo. Así, por ejemplo, 
comentaremos las respuestas de la pregunta 37 en el capítulo de disponibilidad 
léxica «variantes diatópicas léxicas», la pregunta 38 en el capítulo dedicado a las 
«comparaciones interlingüísticas», la 40 y 51 en el capítulo referente a estrategias de 
memorización y ejercicios de vocabulario, etc. En numerosos pasajes de este estudio 
nos referiremos, asimismo, a diferentes manuales utilizados actualmente en las clases 
de español LE2 en Francia21, ya que éstos representan el reflejo más directo de las 
instrucciones oficiales y de la actuación de los profesores en el aula. Los manuales 
publicados para la enseñanza-aprendizaje del español LE en España o los manuales 
de otras lenguas extranjeras (francés o inglés) han representado, por otra parte, un 
valioso punto de referencia. 
 
La enseñanza-aprendizaje del español en Francia se desarrolla aún 
actualmente en un clima de tabús y dogmatismos que impiden el progreso de esta 
disciplina. En vista de este panorama, en el presente estudio hemos decidido adoptar 
una postura reflexiva y crítica acompañada de propuestas didácticas 
convenientemente argumentadas. Consideramos, por consiguiente, que esta 
investigación -como los recientes estudios de Maciel (1997) y Lenoir (1999a)- se 
inscribe en el marco de lo que se ha denominado «la lexicología crítica»22 en la 
didáctica de lenguas extranjeras.  
 
 
                                                          
20 Como indica Bailly (1998a [II]: 208), resulta crucial integrar tanto en los programas como en los manuales los 
resultados de las investigaciones realizadas en lexicología. 
21 Nuestra reflexión se ha focalizado en el análisis de 9 manuales de 4ème: Buenos Días 1, Chispa 1, Díselo 1, 
Encuentro 1, Claro que sí 1,  Anda 1, Continentes 1, El español a tu aire 1, Fíjate 1. A excepción de Sí señor 1 y 
Caminos del idioma 1 (en vías de desaparición), hemos trabajado con los manuales citados por los profesores 
encuestados en la pregunta 16. Asimismo, hemos incorporado a nuestro análisis un reciente manual no citado, 
pero bastante innovador titulado Continentes 1.  









Según el estudio de Herreras (1998), la situación de las lenguas extranjeras23 en 
Francia parece ser más satisfactoria que en otros países europeos24. Por una parte, el 
sistema educativo francés se caracteriza por la diversidad de lenguas extranjeras 
propuestas al alumno en la enseñanza secundaria. Así pues, el ministerio de 
educación ofrece quince lenguas entre las cuales hallamos el inglés, el alemán, el 
español, el italiano, el árabe, el portugués, el ruso, el hebreo, el chino, el neerlandés, 
el japonés, el polaco, el griego moderno, el danés y el turco25. Por otra parte, se 
destaca una difusión cuantitativamente importante de las lenguas extranjeras entre el 
alumnado. Casi la totalidad de alumnos aprende una lengua extranjera, un 75 % de 
los alumnos franceses aprende dos lenguas extranjeras hasta el final del bachillerato 
y un 10% aprende incluso tres (Puren, 1999a: 66). Si bien estas cifras parecen 
halagadoras, actualmente existe una fuerte preocupación por la tendencia a la 
homogeneización de la oferta de lenguas extranjeras (Blanchard y Le Bars, 2000). La 
elección de las familias o demanda social, por una parte, y la respuesta y 
preocupaciones administrativas de la educación nacional, por otra, explicarían esta 
tendencia a la uniformidad tanto en la elección como en la oferta de lenguas 
extranjeras (Detape, 1987; Oeuvrard, 1987, Blanchard y Le Bars, 2000). Antes de 
presentar las tendencias actuales de las lenguas extranjeras en el sistema de 
enseñanza francés, presentaremos dos cuadros. En el primero hallamos las 
correspondencias entre el sistema escolar francés y español26 y en el segundo cuadro 

















                                                          
23 En el sistema de enseñanza francés las lenguas extranjeras modernas se denominan langues vivantes (LV) 
(«lenguas vivas») por oposición a las lenguas muertas o clásicas. En nuestro estudio las denominaremos LE1, 
LE2, LE3 según su estatuto.  
24 Cf. L’enseignement des langues étrangères dans les pays de l’Union Européenne (1998) de José Carlos 
Herreras. 
25 Cf. Donabédian (1998). 
26 Señalamos en negrita los cursos en los que se centra esta investigación y que se conciben como el nivel 











Maternelle 2-5 años Parvulario Escuela 
C.P. [Cours Préparatoire] 6 años 1° Enseñanza Primaria 
C.E. 1 [Cours élémentaire] 7 años 2°     " 
C.E. 2 8 años 3°     " 
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Examen de baccaulauréat 18 años P.A.U.  





3.2.2. La primera lengua extranjera (LE1). 
  
 Hasta el año 2000, el estudio de una primera lengua extranjera en Francia era 
obligatorio desde el primer año de enseñanza secundaria, es decir, desde la clase de 
6ème (11 años)27 hasta el curso de Terminale (18 años) a razón de cuatro horas por 
semana. La LE1 se estudiaba así durante siete años hasta el final del bachillerato. Sin 
embargo, a partir del año escolar 2000-2001 se ha puesto en marcha el plan de 
generalización de las lenguas extranjeras en la enseñanza primaria. El objetivo 
gubernamental consiste en generalizar el estudio de dicha LE1 progresivamente en 
un período de 5 años escolares (2000 en CM2, 2001 en CM1, 2002 en CE2, 2003 en 
CE1, 2004 en clases de maternelle) con el fin de que en el año 2005 lleguen a 6ème los 
primeros alumnos que se han beneficiado de un ciclo completo con una lengua 
extranjera. Mediante este plan no sólo se pretende que todos los alumnos aprendan 
una LE1 desde su más temprana edad (6 años, Cours préparatoire), sino la 
implantación obligatoria de la LE2 a partir de 6ème28.  
 
Actualmente, casi todos los alumnos francófonos (97%) estudian inglés 
(Blanchard y Le Bars, 2000), ya sea como LE1 o como LE2. En realidad, el inglés 
representa la primera lengua extranjera con mayor demanda tanto en el sector 
público como en el privado: 90% en Francia (Puren, 1999a; Giry-Coissard, 2000; 
Capèle, 2000)29. Dicha demanda de inglés LE1 ha aumentado de forma abrumadora 
en estos últimos 30 años en detrimento de otras lenguas extranjeras como el alemán y 
el español como se puede apreciar en el siguiente cuadro (Cabezas, 1998: 207; 
A.A.V.V., 1998: 109; Giry, 1996: 5; Detape, 1987: 4; Puren, 1999a; Giry-Coissard, 
2000 ):  
  1965-66 1997-98 1999-2000 
    
INGLÉS 78,2% 89% 89,7 
ALEMÁN 16% 10% 9,4 
ESPAÑOL 4,8% 0,7% 0,7 
 
                                                          
27 En 1989, siendo ministro de educación Lionel Jospin, se inicia un plan de experimentación controlada de 
iniciación a las lenguas extranjeras (EILE). Esta sensibilización se sistematiza a partir de 1995-1996 con la 
enseñanza de lenguas extranjeras a partir de las clases de CE (Cf. circulares n° 95-103 y 95-104 del 3 de mayo 
de 1995, n° 96-131- del 9 de mayo de 1996, n° 97-102 del 24 de abril de 1997). Algunos autores (Cabezas, 1998; 
Goullier, 2000; Dabène, 1994a: 145-146) evocan, sin embargo, diversos problemas de esta iniciativa tales como 
la falta de profesores formados en lenguas extranjeras en estos niveles y el refuerzo de supremacía del inglés. El 
principio según el cual los maestros de primaria (y si es posible el profesor de la clase) deben realizar esta 
enseñanza de la LE reduce frecuentemente la oferta de lenguas a la única conocida por el maestro, el inglés. Así 
pues, el problema de la falta de diversificación afecta incluso a la enseñanza primaria. Según los datos del 97-98, 
la primera lengua enseñada es el inglés (73,4% en el público y 89,3 % en el privado), seguida del alemán (19% 
en el público y 7,6% en el privado) y ésta, a su vez, del español (4,2% en el público frente a 1,3% en el privado). 
Dabène juzga que el alargamiento del período de aprendizaje puede provocar un sentimiento de saturación. 
Según esta autora, una solución consistiría en utilizar la LE como instrumento para enseñar otra/s asignatura/s 
cuando el nivel lo permita como en las “sections internationales” en la enseñanza secundaria. Girard (1995: 27-
32) se refiere asimismo a la ausencia de articulación o continuidad entre la enseñanza de la LE en primaria y 
secundaria. Este autor observa, por otra parte, que la pretendida generalización no se ha logrado al no haber 
recibido todos los alumnos la enseñanza de la LE1 en las mismas condiciones. Según las estadísticas, en 1998 un 
40% de los alumnos de CM1 recibían la enseñanza de una LE1, mientras que un 60% la recibían en CM2. Estas 
cifras indican asimismo que el estudio de la LE1 ni siquiera se había generalizado en todas las escuelas.   
28 Cf. el discurso del exministro de educación Jack Lang (29 enero del 2001) «L’application du plan “Langues 
vivantes à l’école primaire”», http://www.education.gouv.fr/discours/2001/dlangviv.htm 
29 Los porcentajes resultan idénticos en la región, objeto de análisis, Languedoc-Roussillon. 
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Dicho éxito o prestigio del inglés en Francia está vinculado a criterios de 
utilidad (Dabène, 1994a: 50). Para la sociedad francesa, el inglés representa un 
pasaporte social, la clave para acceder a la comunicación internacional, estimación 
incuestionablemente ligada al peso económico de los países anglófonos. Sin duda, 
como consecuencia de este fenómeno, un considerable número de escuelas francesas 
presenta el inglés como la única primera lengua extranjera ofertada. Esta tendencia se 
acentúa aún más en la enseñanza privada y en los colegios rurales30. 
 
Près d’un collégien sur quatre fréquentait un établissement où la seule 
première langue possible était l’anglais [...] Cette absence de choix est très fréquente 
dans l’enseignement privé -seulement un peu plus d’un tiers des entrants en sixième 
scolarisés dans ce secteur peuvent choisir entre plusieurs langues vivantes. Elle 
constitue aussi une situation courante pour les élèves des collèges implantés en 
milieu rural ou encore pour ceux qui étudient dans de petits établissements (moins de 
350 élèves) (Caille, 1996: 20-21) 
  
Según los datos de nuestra encuesta en la región Languedoc-Roussillon 
(pregunta 6), casi la mitad de los colegios que han participado en ella proponen una 
sola lengua extranjera LE1, el resto propone al menos dos31: 
 
• Un 43 % de colegios sólo propone inglés LE1 (26 encuestados) 
• Un 37% de colegios ofrece dos lenguas extranjeras [LE1]: 
21 % inglés y español  (13 encuestados) 
 16 % inglés y alemán (10 encuestados) 
• Un 20 % de colegios ofrece tres lenguas extranjeras en [LE1]: 
 18% inglés, español y alemán (11 encuestados) 
   2 % inglés, alemán y ruso (1 encuestado) 
 
 Los comentarios de dos profesores encuestados ilustran la política de 
reducción de la diversificación lingüística a la que alude Puren (1999a, 2001a). El 
encuestado 25 señala la existencia de tres lenguas (inglés, alemán y español) en el 
momento de realización de la encuesta y apunta la supresión de las clases de español 
en el curso 1999-2000. El encuestado 61 señala asimismo la oferta de tres lenguas 
(inglés, alemán y ruso) y declara que en el curso escolar 1999-2000 el colegio pasará a 
ofrecer sólo una lengua (el inglés). Puren (1999a: 67) advierte una impresionante 
diferencia entre el número de lenguas oficialmente propuestas en la enseñanza y las 
posibilidades reales de elección de dichas lenguas. Vemos, por consiguiente, que la 
                                                          
30 «Il [l’anglais] est davantage choisi dans les DOM [Départements d’outre-mer] (98,6%) qu’en France 
métropolitaine (88,4%) et nettement plus dans les établissements privés (92,5%) que dans les établissements 
publics (87,9%)». (VV.AA., 1998: 108) 
31 Según los datos de la «Note d’Information 00-07» (février 2001), parece que la oferta de las lenguas 
extranjeras ha evolucionado en estos últimos años. Los autores del documento indican que el hecho de que un 
tercio de colegios proponga una LE se debe a la existencia de numerosas escuelas pequeñas donde la oferta 







Una lengua 32% 22% 
Dos 41% 71% 
Tres o más 27% 7% 
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homogeneización y reducción de la oferta en lenguas extranjeras se opera desde la 
elección de la LE132.  
 
 El español se aprende poco como primera lengua extranjera, así pues sólo un 
tercio de los alumnos eligen esta lengua en la enseñanza secundaria. Hay que señalar 
que su presencia como LE1 resulta significativa en las académies33 cercanas a España, 
es decir, Bordeaux, Montpellier y Toulouse. Según los datos ofrecidos por Giry-
Coissard (2000), ocho de cada diez alumnos elige el español desde el curso de 6ème 
como LE1 en estas tres demarcaciones.  
 
PRIMERA LENGUA EXTRANJERA  
EN FRANCIA (1997-98)34  
INGLÉS 89%  
ALEMÁN 10% 
ESPAÑOL 0,6%  
OTRAS LENGUAS 0,002% 
       Cuadro 4 
    
PRIMERA LENGUA EXTRANJERA  
EN LANGUEDOC-ROUSSILLON (1997-98)35  
INGLÉS 89% 
ESPAÑOL 6%  
ALEMÁN 5% 
OTRAS LENGUAS 0% 
       Cuadro 5 
 
La elección del español como LE2 (y como LE1) en el caso de regiones 
limítrofes a España se explica evidentemente por la cercanía geográfica. Del mismo 
modo, el alemán LE1/LE2 ejerce su influencia en Alsace-Lorraine (académies de 
Besançon, Nancy-Metz, Reims y Strasbourg)36 y el italiano LE2 en las académies del 
sudeste (Aix-Marseille, Corse, Grenoble y Nice). Las Antillas-Guyana enseñan más el 
portugués por su cercanía con Brasil. El árabe, ruso y hebreo se enseñan, sobre todo, 
en las académies de l’Ile-de-France donde la oferta de lenguas extranjeras resulta más 
diversificada (Cabezas, 1998: 209; Giry, 1996: 6).  
 
Existe, asimismo, una alta correlación entre la elección del español y el 
considerable número de descendientes de exiliados del régimen franquista en la 
                                                          
32 Como se observa en la encuesta (pregunta 9), la casi totalidad de los alumnos escoge el inglés como primera 
lengua extranjera, mientras que una minoría elige el alemán. 
33 El territorio francés está dividido en Académies, es decir, divisiones geográfico-administrativas a nivel 
educativo.  
34 Porcentajes obtenidos a partir de las estadísticas publicadas en A.A.V.V (1998), Repères, références et 
statistiques sur les enseignements et la formation, Paris, Ministère de l’Education Nationale, de la Recherche et 
de la Technologie, Direction de la Programmation et du Développement.  
35 Porcentajes extraídos del documento proporcionado por el Rectorado de la Academia de Montpellier «Note 
d’Information n° 97-07. Les langues vivantes dans le second degré public en 1997-98» (février 98). En la «Note 
d’Information n° 00-07» (février 2001) hallamos los mismos porcentajes para el español, aunque se observa el 
descenso del alemán (3,8%) y una reafirmación del inglés (90%).  
36 Tres de cada cuatro alumnos estudian alemán en la academia de Strasbourg y de entre ellos un 71% como LE1 
(Giry-Coissard, 2000). Según Souillat (1992), la elección del alemán como LE1 podría deberse más a la 
existencia del dialecto alsaciano, semejante al alemán, que a la proximidad geográfica con Alemania. Esta 
hipótesis se fundamenta en la casi inexistencia de demanda de italiano LE1 en el sudeste de Francia.  
 108
región Languedoc-Roussillon37. Estos vínculos afectivos explicarían una mayor 
atracción por el estudio del español en dicha región. Algunos especialistas en lenguas 
extranjeras (Souillat, 1992; Puren, 2001a) subrayan que la cercanía geográfica, así 
como el parentesco lingüístico entre el francés y el español, deberían desempeñar un 
papel mucho más importante en la elección del español, ya no como segunda lengua 
extranjera, sino como primera38. Puren insiste en la necesidad de potenciar la 
estrategia de la «proximidad», es decir, el aprendizaje de lenguas de países vecinos.  
 
 Aunque el alemán sufre una lenta regresión en el panorama nacional (Caille, 
1996), esta lengua se presenta como la LE1 más estudiada después del inglés. Según 
Giry-Coissard (2000: 5), el descenso de demanda del alemán no parece hallarse 
ligado a la oferta de los colegios, ya que siete de cada diez establecimientos escolares 
franceses propone una formación en alemán desde el curso de 6ème.  
 
Porcentaje de colegios que propone 





      Cuadro 6 
 
Además de la proximidad geográfica, la elección de la primera lengua 
extranjera revela en ocasiones ciertas diferencias académicas y sociales entre los 
alumnos. Algunos análisis (Caille, 1987, 1996; Giry, 1996) muestran que los alumnos 
francófonos que escogen alemán como LE1 poseen un mejor nivel en su lengua 
materna y en matemáticas. Se trata de alumnos que no han sufrido problemas de 
escolarización e incluso llegan a 6ème con la edad requerida -11 años- o menos. Dichos 
alumnos suelen pertenecer a clases socioeconómicas favorecidas39.  
 
La proportion d’entrants en sixième qui étudient l’allemand s’accroît 
sensiblement au fur et à mesure que le niveau de diplôme des parents s’élève (Caille, 
1996: 20) 
 
Las estadísticas señalan, por otra parte, que los alumnos que estudian alemán 
LE1 obtienen mejores resultados en primer y segundo ciclo de enseñanza secundaria 
respecto a los que estudian otra LE140. Caille y Degabriel (1987) indican que, a nivel 
nacional, los alumnos que eligen otra lengua extranjera diferente del alemán y del 
                                                          
37 Basta pasearse por las calles de Nîmes para oír de vez en cuando algún que otro hispanohablante o basta 
verificar los apellidos españoles en el listín telefónico, por ejemplo, de la provincia del Gard.  
38 Para Souillat (1992), parece incomprensible que el español no sea la primera lengua extranjera aprendida en 
Bayona. 
39 Los padres ejercen una profesión que requiere un nivel cultural elevado (sobre todo, hijos de profesores, jefes 
de empresa, ejecutivos [Giry, 1996: 1]). Más de un cuarto de alumnos de padres profesores elige el alemán. En 
las clases donde se estudia el alemán aparecen, pues, los mejores alumnos: «Les parents qui, comme les 
enseignants, ont une connaissance approfondie du système éducatif, savent que les classes où est étudié 
l’allemand regroupent les meilleurs élèves; dès lors, choisir cette langue donne l’assurance d’accéder aux classes 
de sixième présentant le meilleur niveau scolaire». (Caille y Degabriel, 1987: 269)   
40 Los alumnos de nacionalidad extranjera escogen menos frecuentemente el alemán como LE1. Sólo los 
alumnos originarios de Europa central o de Turquía optan por el estudio de esta lengua tanto o más que los 
alumnos franceses (Giry, 1996: 2; Caille, 1996: 20). 
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inglés, por ejemplo, el español, suelen proceder de clases socioprofesionales 
desfavorecidas o en todo caso modestas. Se trata de alumnos que llegan a 6ème con 
algún problema de escolarización o han repetido algún curso41. La elección de una 
LE1 puede incluso hallarse vinculada a la nacionalidad de los padres (portugués, 
árabe, italiano o español).  
 
 
3.2.3. La segunda lengua extranjera (LE2)42. 
 
Al entrar en  4ème (equivalente a 2° ESO español, 13 años), el alumno francés 
tiene la posibilidad de elegir una LE2 (3 horas por semana) entre las diversas 
opciones ofrecidas43. Según las estadísticas, un 90% de los alumnos44 francófonos 
estudia una LE2 desde 4ème (13-14 años) hasta 2nde (15-16 años), de entre los cuales 
dos tercios eligen el español (Puren, 1999a; AA.VV., 1998: 109; Giry-Coissard, 2000). 
Estos porcentajes, los cuales tienden a aumentar con el paso del tiempo, indican una 
mayor concienciación por parte de alumnos, padres y profesores de la importancia 
de las lenguas extranjeras en el contexto socioeconómico actual. El aumento 
progresivo de alumnos que aprenden una LE2 ha sido especialmente favorable para 
el español que ha reforzado su estatuto de segunda lengua extranjera. Giry-Coissard 
indica que el abandono progresivo de la enseñanza de la «LE1 de refuerzo» a partir 
de 1997 ha favorecido la elección de una LE2 en 4ème y, sin duda alguna, al español. 
 
Como se observa en el cuadro 7, el español ha ido ganando terreno en 
detrimento de otras lenguas extranjeras a lo largo de los últimos 30 años (Giry, 1996). 
Como curiosidad señalaremos que se elige más el español en el sector privado 
(61,5%) que en el público (58,2%), y más aún en los territorios de ultramar (86,4%) 
que en general en Francia metropolitana (57,9%).  
 
 
SEGUNDA LENGUA EXTRANJERA EN FRANCIA45  
 1965-66 1997-98 1999-2000 2000-2001 
ESPAÑOL 31,4% 59% 61,4% 63% 
ALEMÁN 33,2% 22% 19,5% 18,4% 
INGLÉS 22,5% 13% 12,6% 12% 
ITALIANO 10,8% 5% 5,7% 5,8% 
OTRAS LENGUAS  1,9% 1% 0,8%  
   (Cuadro 7. Datos extraídos de Cabezas, 1998: 208 y Giry-Coissard, 2000; 
                   A.A.V.V, 1998: 108-109; 2001: 117) 
   
 
                                                          
41 Algunos profesores encuestados han confirmado estos datos.   
42 La idea de desarrollar el plurilingüismo (Gouze y Dumery, 1992) o el bilingüismo (Herreras, 1998: 9-25) 
constituye uno de los objetivos esenciales en la política lingüística de Europa. Sin embargo, Herreras (1998: 17) 
constata que en la mayoría de países europeos el aprendizaje obligatorio de dos lenguas extranjeras está lejos de 
ser alcanzado. 
43 También se le brinda la posibilidad de elegir el estudio de una lengua antigua (latín o griego), una lengua 
regional o el refuerzo de la LE1.  
44 Estos porcentajes han aumentado ligeramente de modo que se sitúan actualmente en un 93% (Cf. Note 
d’Information 00.40).  
45 Estas informaciones varían ligeramente en las más recientes estadísticas: español 65%, alemán 16% 
(Blanchard y Le Bars, 2000); español 62%, alemán 18 %, inglés 12% e italiano 6% (Puren, 1999a: 67).  
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SEGUNDA  LENGUA EXTRANJERA 
EN LANGUEDOC-ROUSSILLON46    
 1997-98  1998-99 1999-2000 2000-2001 
ESPAÑOL 77%  79% 79% 80,3% 
ALEMÁN 10% 9% 8% 8,2% 
INGLÉS 10% 10% 10% 8,8% 
ITALIANO 2% 2% 2% 2,2% 
    (Cuadro 8) 
 
La elección del español en la región Languedoc-Roussillon resulta asimismo 
significativa (cuadro 8). Según las estadísticas publicadas por la Académie de 
Montpellier sobre el estudio de la LE2, un 84% de los colegios de la región 
Languedoc-Roussillon ofrece al menos dos lenguas extranjeras al alumno (dos, 26%; 
tres, 47%; cuatro, 11%), mientras que todos los institutos proponen al menos tres 
lenguas y un 81 % cuatro o más lenguas extranjeras LE2 (cuatro, 43%; cinco, 20%; seis 
y más, 18%)47. Los resultados de nuestras encuestas (pregunta 6) coinciden en gran 
medida con los del Rectorado de Montpellier. Efectivamente, un 89,9% de los 
colegios encuestados proponen al menos dos lenguas extranjeras LE2 a sus alumnos: 
 
• un 37,6% ofrece dos lenguas 
  21% español e inglés (13 encuestados) 
  16% español y alemán (10 encuestados) 
   1,6% español e italiano (1 encuestado) 
 
• un 52,3% ofrece tres, cuatro o cinco lenguas 
  47,5% español, inglés y alemán (29 encuestados) 
    1,6% español, alemán e italiano (1 encuestado) 
    1,6% español, inglés, alemán e italiano (1 encuestado) 
    1,6% español, inglés, alemán, italiano y ruso (1 encuestado) 
 
• un 8% sólo ofrece español (5 encuestados) 
 
 Obsérvese que el español se encuentra en cualquiera de las combinaciones 
ofrecidas, lo cual concuerda con la amplia demanda de esta lengua tanto en la región 
Languedoc-Roussillon como, en general, en Francia como LE2. El siguiente cuadro 
pone de manifiesto dos informaciones destacables concernientes al español LE2. En 
primer lugar, podemos constatar una progresión sensible de esta lengua año tras año, 
ya que cada vez son más numerosos los alumnos que eligen el español LE2 a partir 
de la clase de 4ème. En segundo lugar, el estudio del español LE2 resulta 
concretamente relevante en el primer ciclo de secundaria (4ème-3ème). Así pues, 
mientras que el estudio de la LE1 se prolonga obligatoriamente hasta el final del 
bachillerato sea cual sea la opción elegida, la mayoría de los alumnos que eligen 
español LE2 a partir de 4ème estudiarán esta lengua generalmente durante dos años. 
 
                                                          
46 Porcentajes extraídos del documento proporcionado por el Rectorado de la Academia de Montpellier «n° 97-
07» (février 98) y «n° 00-07» (février 2001). Si consideramos la posición del español como LE1 y LE2 en la 
región de Languedoc-Roussillon, esta lengua se sitúa en segunda posición entre las otras lenguas estudiadas en 
dicha región (un 47% de alumnos estudian el español).  
47 En la sección dedicada a la motivación observaremos las razones alegadas sobre la elección del español. 
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Curso Porcentaje de alumnos que estudian 
español en cada curso48  
 1997-98 1999-2000 2000-2001 
4ème 63% 66,3% 68% 
3ème 61% 64,6% 65,6% 
2nde 55% 58,2% 60,7% 
1ère 53% 55,6% 57% 
Terminale 51% 54,1% 55,7% 
Media 59% 59,7% 61,4% 
        Cuadro 9 
 
El presente estudio se centrará, por lo tanto, en una situación relevante en el 
actual contexto de enseñanza de lenguas extranjeras en Francia, es decir, el estatuto 
del español como LE2 en 4ème-3ème (nivel elemental). Nos hallamos, por consiguiente, 
ante una lengua estudiada por un gran porcentaje de alumnos francófonos de 13 a 15 
años con conocimientos en una LE1 que, generalmente, es el inglés.  
 
La elección de la LE2 en el segundo ciclo de secundaria (2ème, 1ère y Terminale 
= de 15 a 18 años) quedará determinada por la rama de bachillerato elegida (Cabezas, 
1998: 194)49. La segunda lengua extranjera debe continuarse obligatoriamente en la 
especialidad «L» (letras), «ES» (economía y comercio) y «H» (hostelería). Se convierte 
en optativa en «S» (ciencias), así como en el resto de especialidades de bachillerato 
tecnológico (Cabezas, 1998: 201)50.  
 
Los estudios posteriores al bachillerato suelen determinar en cierta manera la 
elección de una LE2 desde el colegio. En las grandes escuelas científicas, de comercio 
u otras, el estudio de una LE resulta crucial. La casi totalidad de dichas escuelas 
universitarias exige asimismo el conocimiento de una LE2 e incluso ofrece una LE3 
optativa.  A menudo estas escuelas precisan la realización de estancias y prácticas en 
el extranjero, a veces en el marco de programas de la comunidad europea (Erasmus). 
Cabezas (ibidem, p. 203) señala que incluso en el programa de estudios de un perito 
técnico51, el estudio de una LE resulta obligatorio (a menudo, el inglés). Según la 
especialidad, la LE2 o la LE3 pueden ser facultativas -aunque fuertemente 
recomendadas-, u obligatorias sobre todo en el sector terciario. En los institutos 
universitarios de tecnología (I.U.T.), las lenguas extranjeras también están presentes 
en las 22 especialidades. En nueve de ellas, los estudiantes tienen que estudiar dos 
lenguas extranjeras.  
  
 
3.2.4. La tercera lengua extranjera (LE3).  
 
 La LE3 se presenta como asignatura optativa a partir de 2nde (15 años) hasta el 
final de bachillerato. Este aprendizaje opcional se ofrece a los alumnos de letras y 
                                                          
48 Datos extraídos de AA.VV. (1998; 2001), Repères, références et statistiques sur les enseignements et la 
formation, Paris, Ministère de l’Education Nationale, de la Recherche et de la Technologie, Direction de la 
Programmation et du Développement y de la Note d’Information n° 00.40 Octubre para 1999-2000.  
49 En 2nde (15-16 años) el alumno puede continuar el aprendizaje iniciado de la LE2 o comenzar el estudio de la 
LE3. Esta opción no parece, sin embargo, muy  significativa. 
50 En los diferentes bachilleratos profesionales «Industria y Sector Terciario» no sólo es obligatorio el estudio de 
una LE1, sino que se aconseja además el estudio de una LE2.  
51 BTS = Brevet de Technicien Supérieur. 
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economía. Si bien el italiano aparece desde 1994-95 como la LE3 más estudiada (Giry-
Coissard, 2000: 4), el número de alumnos que elige una LE3 experimenta una 
constante regresión en el sistema educativo francés. Así pues, de un 17% en 1989 se 
ha pasado a un 10% en 1997-98 y tan sólo a un 7,3% en el curso académico 1999-2000. 
Esta oferta se ve amenzada actualmente por la multiplicación de otras opciones no 
lingüísticas.  
 
LE3 1980-81 1995-96 1997-98 1999-00 
Italiano 23,8% 38,1% 41,3% 45,1% 
Español 39,9% 35,6% 32,3% 29,5% 
Alemán 18,1% 12,8% 9,9% 7,4% 
Ruso 12,4% 5,6% 6,2% 5,7% 
Otras 5,8% 7,9% 10,3% 12,3% 
        Cuadro 10 
 
 
3.2.5. Algunas observaciones respecto a la diversificación lingüística. 
 
De lo expuesto precedentemente se desprende una tendencia cada vez más 
acusada a elegir la combinación «inglés LE1/español LE2». Esta estrategia 
denominada «de seguridad» (Puren, 2001a; 1999a: 70) se está imponiendo y está 
aniquilando, por consiguiente, la diversidad lingüística propia al sistema educativo 
francés. Según Puren, esta estrategia tiene su origen en la ausencia de una verdadera 
política nacional de lenguas. En diversas ocasiones, este investigador ha expuesto las 
diversas estrategias de elección de una LE que una verdadera política de 
«biodiversidad lingüística» debería promover. Al margen de la estrategia de 
«excelencia o diferencia» que consiste en elegir lenguas poco enseñadas o 
consideradas difíciles, pero que pueden ser requeridas en el marco profesional, 
existen otras estrategias minoritarias tales como la de «cercanía» (lengua hablada al 
otro lado de la frontera), la estrategia de la «cultura originaria», la estrategia 
«preprofesional» y la estrategia de «preferencia» (lengua elegida porque gusta). 
Puren no sólo ha definido las contradicciones de la política gubernamental frente al 
aprendizaje de lenguas extranjeras, sino que ha reclamado en diversas publicaciones 
(1999a, 2000, 2001a) la adopción de una verdadera política lingüística de 
diversificación.  
 
Un Etat qui demande à ses enseignants de respecter la diversité de leurs élèves 
n’est pas très crédible, s’il ne prend pas lui-même en considération la diversité 
culturelle et linguistique des membres de la société dont il est en charge (Puren, 
2001a) 
 
Hablar de la diversificación de la LE2 resulta utópico cuando, en realidad, 
existen numerosas especialidades en las que ésta no es obligatoria y cuando además 
ciertas opciones del bachillerato frenan su desarrollo. La desvalorización de las 
lenguas extranjeras tendría mucho que ver, según Capèle (2000), con la jerarquía de 
coeficientes en los exámenes finales de bachillerato y con el hecho de que los 
alumnos no las consideran verdaderas disciplinas. 
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La reducción en la oferta de lenguas extranjeras no sólo hay que atribuirla a 
las estrategias o elecciones de las familias y a las creencias sociales sobre la utilidad 
de una u otra lengua, sino también a las prácticas y decisiones de los 
establecimientos escolares que tienden frecuentemente a reducir su oferta de lenguas 
para simplificar la gestión52 y rebajar los gastos o incluso para mejorar su imagen. En 
efecto, algunos responsables educativos cierran la enseñanza de árabe para 
deshacerse de una imagen de instituto de periferia, con problemas de disciplina y 
bajo nivel (Puren, 2001a)53. Por otra parte, Blanchard y Le Bars (2000) precisan que el 
número de puestos ofertados en las oposiciones para profesores de lenguas 
extranjeras constituye otra prueba de la homogeneización y falta de diversificación. 
Mientras que el número de puestos de inglés o español se mantiene o tiende a 
aumentar, se mantiene o disminuye en el caso del alemán, italiano o árabe.  
 
Frente al riesgo de desaparición de algunas lenguas extranjeras, algunos 
responsables educativos adoptan actitudes ambiguas y contradictorias. Así pues, 
desde hace varios años se apunta que quince alumnos en alemán o italiano no bastan 
para mantener una clase. Los umbrales de apertura o cierre de una clase de LE 
resultan incluso más drásticos con lenguas minoritarias. Algunos responsables 
educativos llegan a afirmar la inexistencia de interés pedagógico de cursos de ruso o 
polaco con 4 ó 5 alumnos (Blanchard y Le Bars, 2000). Como advierte Capèle (2000), 
los pocos esfuerzos llevados a cabo en materia de diversificación por la 
administración educativa dejan presagiar que implícitamente la enseñanza de 
lenguas extranjeras no representa una prioridad en el sistema educativo francés. 
 
Si bien el aprendizaje del inglés resulta una necesidad ineludible en el sistema 
socioeconómico actual54, el problema planteado actualmente en el sistema educativo 
francés reside en decidir si el inglés debe presentarse o no como la primera lengua 
extranjera. Según Capèle, las grandes escuelas de comercio exigen que una de las dos 
lenguas obligatorias en el examen de entrada sea el inglés, pero no lo imponen como 
primera lengua. Asimismo, Puren (2001a) señala que las formaciones profesionales 
posteriores al bachillerato (Escuelas de Comercio y otras grandes escuelas) parten del 
principio de que, habiendo sido el inglés aprendido por todos, la LE2 desempeñará 
un papel clave en el mercado laboral.  
 
Pourquoi l’enseignement secondaire ne pourrait-il faire sienne cette politique: 
de l’anglais, forcément, mais éventuellement comme deuxième langue? La diversité 
culturelle de notre enseignement de langues vivantes en sortirait renforcée sans que 
l’on néglige pour autant les exigences du monde moderne et les préoccupations 
légitimes des élèves et de leurs parents (Capèle, op. cit.) 
                                                          
52 La gestión de clases de lengua representa un verdadero rompecabezas para los jefes de los establecimientos 
educativos (búsqueda de salas, clases en pequeños grupos, horarios difíciles, elevado costo...). 
53 El programa televisivo francés «Capital» emitido por la cadena M6 el 5/XI/2000 puso en evidencia algunas 
irregularidades del sistema educativo. Si bien el colegio asignado a un alumno queda determinado por el 
domicilio familiar, algunos padres de alumnos escapan a los colegios con mala reputación recurriendo al sistema 
de «dérogation». Ésta suele obtenerse cuando se alega que el colegio atribuido no propone la enseñanza de una 
LE que se desea estudiar (por ejemplo, una lengua calificada como rara o exótica: ruso, japonés...). Detrás de la 
elección de las lenguas extranjeras hallamos, por lo tanto, una serie de prejuicios sociales que atentarían contra 
los principios republicanos de «igualdad».  
54 Cf. el discurso del ministro Jacques Lang. En dicho discurso se apuntaba la oficialidad de dos lenguas 
extranjeras, de las cuales el conocimiento del inglés se impondrá a todos y se propondrá desde el colegio.  
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3.2.6. Hacia el plurilingüismo.  
  
 En la actualidad, las diversas evoluciones sociales, económicas y culturales 
tanto a nivel mundial como a nivel europeo (apertura de fronteras, circulación de la 
moneda única, exigencias del mundo laboral y utilización de Internet entre otras) nos 
empujan día a día a revalorizar el papel de las lenguas extranjeras en nuestra 
sociedad. En este sentido, desde hace varios años, en el seno de la comunidad 
europea se desea favorecer el plurilingüismo. Entendemos por bilingüismo/ 
plurilinguismo, la capacidad de comunicarse respectivamente en dos o varias 
lenguas de manera eficaz, según el objetivo buscado (Castellotti, 2001: 113)55.  
 
La diversidad lingüística y cultural representa un rasgo consustancial a la 
identidad europea, de ahí que el plurilingüismo deba concebirse como una necesidad 
de preservar y transmitir dicho patrimonio pluricultural. Al margen de representar 
un desafío de la política comunitaria, el plurilingüísmo debería llegar a entenderse y 
a sentirse como una necesidad en la conciencia de cada ciudadano europeo. No cabe 
duda de que los beneficios del bi o plurilingüismo resultan muy diversos. El 
aprendizaje de otras lenguas europeas favorece entre otros la comunicación durante 
estancias y viajes en países comunitarios, proporciona una mejor comprensión de los 
mecanismos de la propia LM, posibilita una mayor apertura psicológica o 
comprensión de otras culturas y formas de pensar diferentes a la propia (por 
consiguiente, favorece la tolerancia) y posibilita el acceso a puestos de trabajo en 
países vecinos56.  El desarrollo del pluralismo lingüístico representa, por lo tanto, un 
objetivo cultural, social, político y económico de gran relieve en nuestras sociedades. 
Entre las medidas adoptadas para desarrollarlo se han apuntado las siguientes 
(Gouze y Dumery, 1992; Puren, 2001a): 
 
♦ la mayor valorización de las lenguas extranjeras cercanas en los colegios de 
regiones fronterizas, 
 
♦ la enseñanza de una o varias asignaturas en lengua extranjera, 
 
♦ la enseñanza precoz de lenguas extranjeras (en la enseñanza primaria)57,  
 
♦ la enseñanza paralela de dos lenguas extranjeras desde el colegio con el fin de 
evitar la jerarquización tradicional «lengua primera/lengua segunda», 
 
♦ el desarrollo de intercambios escolares como una fuente de motivación,  
 
                                                          
55 Grosjean (apud Castellotti, loc. cit.) desmiente la extendida creencia de que el bilingüe es aquel sujeto que 
habla diferentes lenguas con una competencia semejante. Para este investigador, los sujetos bilingües poseen 
raramente una facilidad equivalente en sus lenguas, algunos hablan mejor una que otra, otros emplean una de las 
lenguas en situaciones específicas, otros pueden sólo leer o escribir en una de las lenguas. 
56 Girard (1995: 28) indica que el plurilingüismo irá convirtiéndose con el tiempo en un objetivo educativo 
prioritario hasta el punto de que un hablante monolingüe será en el futuro comparado a un analfabeto, al estar 
privado tanto profesional como culturalmente de las ventajas de las personas alfabetizadas en varias lenguas. 
57 Hemos visto que el gobierno francés ha tomado desde el curso 2000-2001 medidas al respecto. La enseñanza 
precoz se basa en la idea de que debemos aprovechar las ventajas que presentan los niños (motivación, 
espontaneidad, flexibilidad de los órganos de fonación...).  
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C’est en recherchant de façon systématique les échanges et les contacts avec 
les locuteurs de ces langues que l’Ecole fera comprendre aux enfants l’utilité de cet 
apprentissage (Cf. discurso del exministro Jack Lang, 29 de enero de 2001) 
 
♦ la valorización de las lenguas de la inmigración (árabe, portugués...), 
 
Les maîtres saisiront l’occasion, chaque fois que cela sera possible, de valoriser 
la langue maternelle d’un des élèves ou la langue parlée dans sa famille. Cette 
ouverture à l’altérité est à la fois gage de la réussite dans l’apprentissage des langues 
et contribution à l’éducation à la citoyenneté (ibidem) 
 
♦ la instrumentalización de la lengua de forma interna o externa al sistema escolar. 
Se habla de instrumentalización interna si la lengua extranjera se pone al servicio 
de otras disciplinas. Se habla de instrumentalización externa al sistema escolar si 
se fomenta la utilización de correspondencia, correo electrónico, etc.  
 
♦ la consideración de la dimensión interlingüística mediante módulos puntuales en 
los que se trabajen aspectos comunes a todas las lenguas extranjeras que los 
alumnos aprenden o pueden aprender (incluido el francés). Este aspecto supone 
trabajar tanto las semejanzas como las diferencias más significativas entre las 
lenguas. 
 
♦ la instrumentalización de contenidos, es decir, la presentación de contenidos 
específicos según la especialidad elegida por el alumno. Por ejemplo, los alumnos 
que escojan la sección «ES» (economía) trabajarán principalmente con 
documentos económicos. Se concibe, por lo tanto, una especialización progresiva. 
 
♦ la modularización del año escolar. La idea consiste en alternar períodos de 
enseñanza más intensos con otros menos intensos de simple mantenimiento del 
nivel adquirido. Esta alternancia podría producirse dentro de un mismo año 
escolar o de un año a otro.  
 
♦ la jerarquización de objetivos. Esta propuesta supone trabajar de manera más 
intensa o exclusiva una competencia más que otra (comprensión escrita y oral, 
expresión escrita y oral) según el momento del curso. 
 
En general, mediante estas medidas se pretende conseguir una mayor 
adaptación a la variedad de situaciones pedagógicas o necesidades de los alumnos. 
Para concluir esta presentación del sistema de enseñanza de lenguas extranjeras en 
Francia, expondremos a continuación las respuestas a la pregunta 75 del 
cuestionario. 
 
Más de la mitad de los profesores de español encuestados revelan su 
escepticismo cuando se les pregunta si la existencia de la Unión Europea implicará 
posibles transformaciones en el sistema de enseñanza-aprendizaje de las lenguas 
extranjeras en marco escolar en Francia. Así pues, un 21% de los profesores 
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encuestados se muestran pesimistas, un 34% se muestran escépticos58 y finalmente 
un 43% son optimistas. Según estos últimos, las transformaciones pueden 
materializarse en un mayor número de intercambios (4, 12, 28, 32, 33, 45, 46) y, en 
general, en un acercamiento a los españoles mediante viajes (28, 38, 59), en la 
integración de profesores nativos españoles al sistema de enseñanza francés (4, 49), 
en la extensión de las clases europeas59 (1, 4, 15, 49), en métodos más eficaces, nuevas 
pedagogías (29, 43), en la implantación de una libre y real elección de las lenguas 
extranjeras (13, 16) y en la obligatoriedad de la LE2 hasta el final del bachillerato (39, 
44). El encuestado 44 señala acertadamente que la revalorización del español en 
Francia debería actuar paralelamente a la revalorización del francés en España. Así 
pues, los hermanamientos entre colegios franceses y españoles resultarían mucho 
más fáciles si los colegios españoles favorecieran la enseñanza del francés. Esta 
constatación supone una necesaria puesta en práctica de decisiones conjuntas acerca 
de la política educativa de las lenguas extranjeras en los dos países. Varios 
encuestados (50, 56, 57, 59) evocan asimismo una necesaria evolución en la 
enseñanza del español como lengua de comunicación, cambio que, según el 




3.3. Características del público meta del presente estudio. 
 
 La presente investigación se centrará en la enseñanza-aprendizaje del 
vocabulario español en el sistema escolar francés, es decir, en un contexto escolar o 
institucional en medio exolingüe. Como hemos indicado en 3.2., en dicho sistema el 
español se estudia preferentemente por una gran mayoría de alumnos como segunda 
lengua extranjera a partir de 4ème. Por otra parte, se trata de un tipo de enseñanza 
extensiva, en la que el nivel elemental abarca dos años de estudio (4ème y 3ème). Nos 
hallamos, pues, ante un alumnado homogéneo desde varios puntos de vista: la edad 
(13-14 años en 4ème, 14-15 años en 3ème), la lengua de referencia (el francés), el nivel 
(elemental) e incluso en la primera lengua extranjera estudiada por la mayoría (el 
inglés).  
 
 Si bien el español adquiere en el caso estudiado el estatuto de LE (véase 
capítulo 1), algunos de los factores que caracterizan el entorno sociolingüístico de la 
situación analizada nos podrían llevar a atenuar dicha denominación. No podemos 
pasar por alto tanto la proximidad geográfica como lingüística del español respecto 
al francés. Por otra parte, la región Languedoc-Roussillon, así como otras regiones 
del sur de Francia (Midi-Pyrénnées y Aquitaine), están fuertemente impregnadas por 
la cultura hispanohablante por razones de tipo histórico. Actualmente hallamos en 
los colegios de estas regiones la tercera generación de numerosos exiliados del 
régimen franquista60. Si bien la mayoría de los alumnos francófonos conciben el 
español como una lengua extranjera a su universo cotidiano, debemos considerar que 
para otros alumnos se tratará de una lengua menos extranjera e incluso en ciertos 
                                                          
58 Un 10% se muestra explícitamente escéptico («no sé» «?»). En un solo caso se manifiesta la necesidad de 
cambiar la imagen ligada al español como lengua poco importante (encuestado 45). Un 24% no responde a la 
pregunta, lo cual podría interpretarse como una actitud implícita de escepticismo.  
59 Se utiliza el español como instrumento para enseñar otras asignaturas del programa escolar. 
60 Aunque son menos numerosos, también podemos encontrar exiliados chilenos de la dictadura de Pinochet. 
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casos puede llegar a ser una lengua vernácula (hablada informalmente en casa con la 
madre, el padre o con los abuelos españoles residentes en Francia)61. ¿Hasta qué 
punto entonces podemos calificar el español de lengua extranjera para estos alumnos 
que mantienen vínculos afectivos con la lengua?  
 
 Como se vio en 1.2., el marco escolar presenta una serie de ventajas para la 
enseñanza del español como LE. No podemos negar, no obstante, la existencia de 
ciertas limitaciones. A continuación pasaremos revista a aquellos factores relativos 
tanto al espacio escolar como a la organización institucional que pesan de una 
manera u otra sobre el aprendizaje en general. Para comentar estos factores nos 
serviremos en gran medida de las respuestas de los profesores encuestados en la 
pregunta 1562. En primer lugar, las disposiciones oficiales establecen la enseñanza de 
3 horas semanales63 durante el nivel elemental. El tiempo establecido para la 
enseñanza del español LE2 representa, sin embargo, una de las mayores limitaciones 
actuales para un 28% de los profesores encuestados. Éstos afirman que la enseñanza-
aprendizaje se ejercería en mejores condiciones si se dispusiera de una hora más por 
semana. En relación con las limitaciones temporales, el encuestado 37 apunta en la 
pregunta 13 la influencia de los horarios en el aprendizaje del español LE2. Es bien 
sabido que a determinadas horas del día los alumnos se hallan menos dispuestos a 
participar, reflexionar o incluso prestar atención. Las instancias institucionales 
deberían tener muy en cuenta esta variable para no convertirla en una limitación, 
sino en un factor favorecedor.  
 
El número de alumnos por clase constituye otra de las limitaciones ligadas al 
contexto de aprendizaje o institución escolar. Para un 62% de los profesores 
encuestados, la mayor deficiencia en la enseñanza del español reside en el elevado 
número de alumnos por clase (pregunta 15). Como podemos apreciar en la pregunta 
8, la mayoría de estos profesores enseñan español a grupos de 25 a 30 alumnos. Estos 
mismos encuestados opinan que en contexto escolar cada clase debería comprender 
un máximo de 15 a 20 alumnos. Algunos informantes (47, 55) preferirían incluso la 
posibilidad de trabajar con grupos de 10 alumnos (47, 55). Estos datos indican que la 
institución educativa o las entidades encargadas de la planificación escolar no han 
reconocido hasta el presente la especificidad de enseñar una lengua extranjera. En este 
sentido, Jiménez (1997: 119) advierte que una clase de LE no se desarrolla en las 
mismas condiciones que un curso de historia. Está claro que las clases poco 
numerosas pueden propiciar la participación de todos los alumnos y una mayor 
interacción, condición esencial para el aprendizaje de una lengua extranjera. 
Asimismo, en este tipo de grupos podrá instalarse un clima de mayor confianza, lo 
cual incidirá en la desinhibición de los alumnos. Diversos estudios referidos por 
Bogaards (1991: 142-143) muestran que los estudiantes de clases poco numerosas 
realizan más progresos que aquéllos que asisten a clases con un alumnado 
cuantitativamente importante.   
                                                          
61 Un 34% de los profesores encuestados (21 profesores) indica que uno o dos alumnos tienen el español como 
lengua materna en sus clases. Una encuesta realizada a los universitarios de Nîmes en 1997 reveló que un 66% 
de los alumnos mantenía contactos regulares con hispanohablantes (familia, amigos...).  
62 Pregunta 15 «En su opinión, ¿cuáles son las insuficiencias de la enseñanza del español en su colegio? 
Especifique las modificaciones que llevaría a cabo». 




Un 18% de los profesores encuestados se refiere a las limitaciones espaciales y 
realiza dos reivindicaciones al respecto. Por una parte, los informantes (15, 24, 43) 
hacen referencia a la necesidad de crear una diferente distribución del mobiliario de 
forma que facilite el diálogo. Este factor ha sido evocado, asimismo, por diversos 
autores (Jiménez, 1997: 121; Alonso, 1999: 22, 35-40; Cenoz y Perales, 2000: 120; 
García, 1999)64. Por otra parte, algunos profesores (37, 43, 45) ponen en evidencia el 
hecho de no disponer de un aula específica para la enseñanza del español, lo cual 
repercute tanto en la disponibilidad de los medios considerados más atractivos 
(retroproyector65, magnetófono, vídeo, ordenador...), como en la posibilidad de 
decorar el aula. 
 
me gustaría tener un aula específica en la que podría disponer las mesas de 
manera más convivial y menos clásica, adornar las paredes con carteles, anuncios, 
fotos, utilizar otros soportes (ordenador, Internet)66 [encuestado 43, pregunta 15] 
 
me gustaría estar siempre en la misma aula con vídeo, diapositivas, 
transparencias, magnetófono [encuestado 45, pregunta 15] 
  
 
Esta última reivindicación no sólo implicaría la exposición de carteles sobre 
aspectos del mundo hispánico (monumentos, fiestas, paisajes, etc.), sino también la 
utilización de las paredes del aula como un recurso mnemotécnico, es decir, como 
una ayuda para memorizar visualmente lo que se va aprendiendo (Alonso, 1999: 19; 
Chamot et alii, 1999: 82). Así pues, los alumnos pueden confeccionar murales sobre 
aspectos gramaticales, ortográficos, léxicos, etc. (véase anexo 7)67. En lo que respecta 
al aprendizaje del vocabulario, cada grupo podría encargarse de la elaboración de un 
mural con imágenes y palabras sobre un campo semántico básico (cuerpo humano, 
ropa, casa, alimentos...)68. Según García (1999), los murales representan no sólo un 
elemento decorativo, sino también una fuente de consulta, de repaso, una fuente de 
motivación y un recurso idóneo para crear la inmersión.  
 
Otros factores vinculados a las condiciones externas tales como una sala 
incómoda, fría, ruidosa, las dificultades para ver u oír pueden provocar falta de 
concentración y, en definitiva, influir en el rendimiento de los alumnos (Jiménez, 
                                                          
64 Cf. Jiménez (1997: 121-123) acerca de la disposición de las mesas, las relaciones de verticalidad 
unidireccional y de horizontalidad interaccional. Las declaraciones de diversos profesores entrevistados 
muestran un profundo anclaje en las viejas costumbres en materia de educación. Como señala Jiménez, « le 
monde  de l’éducation a un retard considérable en matière d’organisation humaine et matérielle du travail ». 
Aunque no contamos con trabajos que confirmen la influencia de las condiciones físicas del aula y del 
profesorado, Cenoz y Perales avanzan que el espacio y la distribución del mobiliario pueden influir en la 
cantidad y calidad de la interacción en el aula. Otros investigadores señalan que la disposición de las mesas debe 
responder al tipo de actividades que se realicen en el aula de lengua extranjera. 
65 Cf. las numerosas ventajas de las transparencias frente a la pizarra, fotocopias, etc. en Alonso (1999: 23-28).  
66 Recordamos al lector que las respuestas de los profesores encuestados se señalarán en el texto con negrita.  
67 Véanse en el capítulo 1 de la III parte los carteles, dibujos, esquemas y otras ayudas visuales.  
68 García (1999: 47) enumera las diferentes ventajas de poseer un aula propia para la clase de inglés LE (creación 
de un contexto específico, ambientación del espacio, disposición permanente de diferentes recursos tecnológicos, 
agrupamientos flexibles, concentración y conservación del material en el aula, creación de rincones de trabajo). 
La autora cita el tipo de murales trabajados en el aula: murales sobre el tiempo, el cuerpo humano, un tendedero 
donde se han colgado las prendas de ropa aprendidas, un mural sobre las fiestas tradicionales, un mural para 
recodar las frases habituales utilizadas en el aula [I don’t understand, Can you repeat please, etc.].  
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1997: 121; Alonso, 1999: 18). Los profesores encuestados enumeran en la pregunta 15 
otros factores contextuales o limitaciones que determinan el aprendizaje: la falta de 
material (28, 32, 53), la utilización de manuales desfasados (11 Sí, señor; 14, 35 
Caminos del idioma) y la inadecuación de contenidos, actividades u objetivos según un 
8% de encuestados. Otros entrevistados estiman que sería conveniente crear más 
intercambios escolares (7, 8, 23) o actividades extraescolares (61), sin duda, para 
contrarrestar la artificialidad y limitaciones impuestas por el espacio físico. El 
encuestado 50 pone en evidencia la falta de formación de los profesores no iniciados 
a metodologías modernas o técnicas pedagógicas diversas. Para el encuestado 39, la 
no obligatoriedad del español LE2 representa una deficiencia del sistema. Por último, 
algunos encuestados indican tanto la motivación (22, 38, 44) como la edad (21, 51) 
como factores limitadores de la enseñanza-aprendizaje. Los profesores entrevistados 
por Castellotti y De Carlo destacan, asimismo, esa relación un tanto difícil entre el 
trabajo de expresión oral necesario en LE y los sentimientos de inhibición, el miedo al 
error y ridículo y la falta de motivación propios de la adolescencia. 
 
L’apprentissage d’une langue étrangère comporte des implications 
psychologiques plus fortes que d’autres matières. Il exige une mise en jeu totale de 
soi-même [...] il demande de la confiance en soi, toutes caractéristiques qui s’avèrent 
d’autant plus délicates pour des adolescents à la recherche de leur personnalité 
(Castellotti y De Carlo, 1995: 58) 
 
 Por otra parte, la ausencia de necesidades comunicativas representa un gran 
freno al trabajo de la LE en el aula. Los alumnos no suelen aceptar o comprender por 
qué deberían utilizar la lengua extranjera en un contexto que no justifica su elección 
y en el que se ven forzados a comunicar. A toda esta serie de deficiencias el 
encuestado 16 añade la falta de libertad a la que se ven sometidos en muchas 
ocasiones los profesores69.  
 
Al margen de las variables de tipo material y organizativo, mediante su 
personalidad, dominio lingüístico, formación, actitudes, valores, etc. el docente 
influye, asimismo, mostrándose como una limitación o una ayuda en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje. En este sentido, el encuestado 33 señala la importancia del 
ambiente creado por el profesor en el aula. Al tratar de la motivación, nos 
referiremos al papel del docente, y por lo tanto, la importancia de los aspectos psico-
afectivos. 
 
Como se avanzó en el capítulo 1, otras de las variables que más peso ejerce en 
el proceso de enseñanza-aprendizaje es la edad. En la bibliografía sobre el 
aprendizaje de lenguas extranjeras se suele hacer referencia a la hipótesis del período 
crítico70 en el apartado dedicado a la influencia de la edad, pero no se suelen abordar 
                                                          
69 Cf. el punto 3.4. de la I parte. 
70 Según Krashen y Terrell (capítulo 2), un input comprensible junto a un filtro afectivo bajo son necesarios y 
suficientes para la adquisición de una segunda lengua. La presencia de un filtro afectivo bajo implica una mayor 
apertura a la información y una mayor receptividad. Cuando está situación tiene lugar, el alumno de una LE 
puede obtener más input o información de entrada. Algunas metodologías tales como el Natural Approach, la 
Suggestopedia y Total Physical Response tratan de desbloquear el Yo y de crear un ambiente afectivo positivo 
con el fin de que baje dicho filtro. Se ha apuntado que los niños poseen una gran capacidad para el aprendizaje 
de LE por tener un filtro afectivo bajo y muy abierto. Sin embargo, dicho filtro ejercería un mayor peso durante 
la pubertad (10 a 15 años), período de vulnerabilidad y concienciación del yo. Sólo creando una serie de 
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las implicaciones didácticas derivadas del desarrollo cognitivo y psicosocial en la 
personalidad del adolescente. A continuación expondremos, pues, algunas de sus 
características.  
 
Se suele considerar la adolescencia como un período de transición en la vida 
que tiene lugar entre los 11 y los 18 años y que se caracteriza por múltiples cambios 
(físicos, cognitivos, afectivos y sociales). Caes (1995: 197) distingue tres etapas en este 
período: el principio de la adolescencia (de los 11 a los 14), la adolescencia media (de 
los 15 a los 17 años) y la adolescencia tardía (de los 18 a los 20-21). En la adolescencia 
propiamente dicha (15 a 17 años) se opera plenamente la modificación social, la 
pérdida de influencia de los padres y la gran importancia del grupo de amigos. En la 
adolescencia tardía se consolida la identidad del adolescente y empiezan a percibirse 
las perspectivas de futuro. Según esta clasificación, nuestro público meta se situaría 
entre la pre-adolescencia (13-14 años- 4eme) y la adolescencia propiamente dicha (14-
15 años- 3eme). De entre los cambios evocados, nos referiremos principalmente a las 
características cognitivas y al desarrollo psicosocial. 
 
 
a) Características cognitivas. 
 
En la preadolescencia se experimenta una transformación profunda de la 
mente, caracterizada por la aparición del pensamiento lógico-formal, abstracto o 
hipotético-deductivo (Caes, 1995). Este fenómeno implica la capacidad de razonar sin 
apoyarse en datos concretos u objetos reales, materiales. Con la adolescencia, se 
alcanza la capacidad de analizar la verdad o falsedad de una afirmación no sólo en 
función de su adecuación con la realidad, sino también en función de su propia 
lógica interna o en relación con otra afirmación. Las nuevas estructuras cognitivas le 
permitirán al preadolescente establecer relaciones entre lo real, los datos presentes y 
los datos potenciales, posibles. Ante un problema dado, el adolescente podrá acceder 
a nuevas estrategias en la resolución de problemas, podrá analizar las distintas 
variables que inciden y generar hipótesis que se apartan de los hechos 
inmediatamente observables. El joven será, por lo tanto, capaz de basar sus 
razonamientos tanto en experiencias pasadas para trazarse nuevos esquemas 
conceptuales, como en puras abstracciones. González (1991) enumera diversas 
implicaciones pedagógicas derivadas del pensamiento abstracto tales como la 
capacidad para sacar provecho de las actividades de inferencia, la capacidad para 
efectuar juicios metalingüísticos (por ejemplo, acerca de la corrección o no de un 
enunciado, acerca de la clase gramatical a la que pertenece una unidad léxica, etc.). 
Sería, asimismo, imposible abordar el uso de metáforas en poesía sin un elevado 
nivel de pensamiento abstracto. 
 
 Las habilidades metacognitivas también forman parte de las características 
cognitivas desarrolladas durante la adolescencia. González (1991) indica que la 
metacomprensión y el metaprendizaje, es decir, la capacidad para evaluar hasta qué 
punto se ha comprendido o aprendido algo, respectivamente, se encuentran más 
                                                                                                                                                                                     
condiciones positivas en el aula se podría bajar el filtro. Larsen y Long (1994: 229) reprochan a Krashen y 
Terrell no haber especificado bajo qué condiciones, mediante la combinación de qué variables, el filtro puede 
verse favorecido. Este concepto habría que relacionarlo con el capítulo de la motivación.  
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desarrollados en los adolescentes que en los niños. Como apunta González, los 
adolescentes demostrarán una mejor aptitud para la negociación en la interacción y 
más capacidad para analizar lo que han comprendido o no en un discurso de otra 
lengua, de hacer preguntas, de pedir una repetición del discurso, de autoevaluarse, 
etc. Los adolescentes parecen, asimismo, más conscientes de las dificultades que 
comporta la memorización de determinados contenidos. Esto entrañaría un aumento 
del uso espontáneo de estrategias de memorización debido a la cantidad de 
información que deben recordar (González, 1991; Gaonac’h, 1991: 141). En este 
aspecto los profesores pueden ayudar a los alumnos mediante una sensibilización a 
las estrategias de memorización del vocabulario71. Asimismo, una de las labores del 
profesor consiste en favorecer las asociaciones de diversa índole entre las unidades 
léxicas nuevas del español LE con otras ya almacenadas en la LM u otras lenguas 
extranjeras en curso de aprendizaje.  
 
 
b) Desarrollo psicosocial y desarrollo de la personalidad en el adolescente. 
 
Aunque cada individuo tiene una personalidad única y unos gustos e intereses 
especiales, existen numerosos puntos comunes en la adolescencia. De hecho, muchos 
de los aspectos de la conducta de los adolescentes no constituyen un reflejo de su 
personalidad, sino más bien una consecuencia de su desarrollo físico y mental. La 
adolescencia se suele definir como un período de crisis y de búsqueda o construcción 
de la identidad, motivados por la ruptura con la propia niñez y por el impacto de los 
diversos cambios experimentados, en especial, la imagen física y emocional. En esta 
etapa emerge la subjetividad. El joven toma consciencia de sí y se interroga a sí 
mismo. Las nuevas capacidades cognitivas posibilitan dicha distancia y las 
actividades de reflexión. 
 
La notion d’identité fait appel à cette conscience d’être quelqu’un qui possède 
une histoire personnelle et un avenir qui lui appartient [...] (Caes, 1995: 216) 
 
Inconscientemente se opera un esfuerzo por reorganizar el Yo, situación que 
lleva al adolescente a ser vulnerable e inestable. La representación de sí mismo, la 
necesidad de reconocimiento y aceptación social para formarse un concepto positivo 
de sí mismo pasan a ser temas clave. A esta edad, los adolescentes se muestran 
sensibles al ridículo y obsesionados por la opinión que de ellos puedan formarse los 
demás. Estos factores provocan una especie de sentimiento de inseguridad. La 
apariencia física, el cuerpo y los estereotipos de belleza culturales aparecen en el 
primer plano de preocupaciones en ese período de la vida. Por lo tanto, el 
adolescente no sólo experimenta una preocupación por su interior, sino también por 
su exterior.  
 
Los cambios bruscos de ánimo, la irritabilidad y la hipersensibilidad 
constituyen manifestaciones típicas de la conducta de los adolescentes, así como el 
sentimiento de sentirse incomprendido e incluso rechazado. Hallamos en esa etapa 
una evolución de la vida afectiva. Se produce una pérdida de la influencia de los 
                                                          
71 Cf. el capítulo 1 de la III parte «Estrategias de memorización ».  
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adultos, los cuales habían sido significativos hasta entonces. A medida que las 
experiencias sociales del adolescente se extienden, éste se separa emocionalmente de 
sus padres y comienza a poner en tela de juicio los razonamientos de éstos. A 
menudo se habla de los conflictos entre padres y adolescentes entre 11 y 15 años 
centrados generalmente en los quehaceres domésticos, y en general, en el espacio 
familiar (habitación desordenada, música demasiado alta...), en la apariencia 
personal, así como en las horas de llegada. El adolescente experimenta una tensión al 
querer alejarse de los padres y al darse cuenta de su dependencia respecto a ellos. Al 
mismo tiempo que desea la libertad y autonomía del adulto, de manera inconsciente 
se resiste a abandonar la visión lúdica del mundo infantil en el cual se hallaba exento 
de responsabilidades. La adolescencia representa, por tanto, un período de 
ambigüedades y contradicciones. 
 
Paralelamente cobra una importancia creciente el grupo de amigos. Las 
amistades y el tiempo libre pasan a ser temas preponderantes en la vida del 
adolescente. Los amigos representan un fuerte apoyo afectivo, ya que con ellos 
comparte el adolescente sus preocupaciones, emociones, sentimientos, etc. Las 
amistades adolescentes suponen, por lo tanto, una ayuda para enfrentarse a las crisis 
y consolidar la autoestima. El grupo de amigos actúa como agente de socialización 
que favorecerá la construcción de la identidad adulta. No es extraño que en ocasiones 
el adolescente pueda llegar a identificarse con alguna persona admirada o incluso 
adoptar comportamientos comunes al grupo de amistades (formas comunes de 
vestirse, de hablar...). 
 
 
Les relations d’amitié revêtent, à l’adolescence, une importance plus cruciale 
qu’à toute autre époque de la vie [...] C’est durant l’adolescence qu’on fréquente les 
amis le plus assidûment, pratiquement chaque jour, et qu’on leur consacre le plus de 
temps (Caes, 1995: 216) 
 
La adolescencia constituye, asimismo, un período idealista donde se 
experimentan sentimientos de altruismo, empatía y comprensión. Las capacidades 
cognitivas posibilitan una mayor consciencia de los valores morales, lo orientan hacia 
una creciente preocupación por los valores sociales. El adolescente tiende a comparar 
el mundo real con una visión ideal, comportamiento que puede generar el 
inconformismo, la depresión o la rebeldía. Debido a su idealismo, el adolescente 
juzga con severidad los comportamientos de los adultos. González (1991) indica que 
el profundo idealismo, la curiosidad, la capacidad de reflexión en la adolescencia 
representan características a las que se les puede sacar partido en el aula de lengua 
extranjera, por ejemplo, mediante la proposición de temas o actividades de discusión 
o el análisis de documentos sobre la cultura de la nueva lengua. La sensibilidad y 
capacidad de reflexión en el adolescente podrían, asimismo, potenciarse mediante la 
exploración y análisis de documentos donde se pongan en escena acontecimientos 
sociales de actualidad o mediante la memorización de breves poemas.  
 
Las dimensiones psicosociales o personales del adolescente desempeñan un 
papel crucial en el aprendizaje escolar como advierte Puren (1998c: 371). Al comparar 
los alumnos adultos y los alumnos adolescentes en contexto escolar, este 
investigador indica que sólo los primeros pueden ser considerados sujetos personal y 
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fuertemente implicados en un proyecto individual de aprendizaje. Las dimensiones 
personales de los alumnos adolescentes en marco institucional (personalidad, estado 
de ánimo, alumno frente a una institución, adolescente frente a un adulto, miembro 
de una familia, miembro en su grupo de iguales, miembro de una comunidad) 
interfieren con gran intensidad en su dimensión como alumno y resultan decisivas en 
su comportamiento en clase. Dada la estrecha vinculación entre la edad y la 
motivación en el aprendizaje del español LE, especialmente en el caso de estudiantes 
adolescentes, en las siguientes líneas dedicadas a la motivación realizaremos algunas 
propuestas acerca de las actividades y tipos de documentos que deberían utilizarse 
con estos públicos.  
 
c) la motivación en 4ème y 3ème. 
 
Las respuestas a la pregunta 68 de la encuesta72 revelan algunas de las razones 
por las cuales los alumnos eligen el español LE2: 
 
• 74% eligen el español por tradición escolar (el español siempre ha sido LE2)73  
• 64% por la proximidad con España, 
• 47% por la facilidad respecto a otras lenguas propuestas74,      
• 31% por el gran número de hispanohablantes en la región, 
• 28% por la utilidad y, 
• 11% por tener familia española  o ir en verano a España (1, 5, 12, 29, 36, 53, 59).  
 
Los estudios sobre motivación en el aprendizaje de lenguas extranjeras se 
refieren a dos fases: una motivación inicial o previa al período de aprendizaje y una 
motivación posterior desarrollada durante el aprendizaje y condicionada por los 
resultados, metodología, factores afectivos y factores relacionados con el marco 
institucional entre otros (Williams y Burden, 1999: 129; Tragant y Muñoz, 2000: 86). 
Algunos investigadores e incluso los profesores encuestados observan que la 
motivación inicial evoluciona durante el período de aprendizaje. No es extraño, pues, 
que en un marco escolar la motivación de tipo intrínseco evolucione hacia una 
motivación extrínseca o instrumental. Según Wokusch (1997: 58), con frecuencia el 
alumno comienza el aprendizaje de una lengua extranjera con una fuerte dosis de 
motivación, pero este entusiasmo se difumina con el tiempo para dar paso a una 
motivación negativa, es decir, no basada en el deseo de aprender y en el éxito, sino 
en la experiencia de la dificultad de la tarea y en el miedo al fracaso puramente 
escolar. Tragant y Muñoz (2000: 100) observan en su estudio de motivación que la 
orientación de naturaleza intrínseca (interés por el inglés) presenta un mayor peso en 
los alumnos más jóvenes (11 años), mientras que en los grupos más mayores (13 años 
y más) se muestra una clara motivación instrumental o de naturaleza extrínseca.  
 
Esta transfomación de la motivación también se observa en las respuestas de 
los profesores encuestados. Diversos informantes constatan en la pregunta 69 (43, 45, 
                                                          
72 Pregunta 68: « Cuáles suelen ser las motivaciones de los alumnos al elegir español en 4ème como LE2?» Se 
notará que la mayoría de los encuestados han elegido varias opciones. Contabilizaremos los votos obtenidos en 
cada opción.  
73 En dos casos, se subraya el aspecto mimético de la elección (22 «por hacer como sus amigos o como sus 
padres desean», 50 «el ejemplo de los hermanos mayores»), así como su carácter obligatorio (39, 52).   
74 En la pregunta 70 algunos docentes evocan nuevamente la mayor motivación de los alumnos hacia el español 
por su facilidad, su cercanía y por sentirse familiarizados con dicha lengua (14, 23, 32, 35, 45, 50, 61).  
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52), en la pregunta 70 (23, 29, 32, 36, 37, 51, 55, 59) y en la 72 (10, 22, 61) que los 
alumnos sienten un interés más o menos general y están, por consiguiente, más 
motivados al principio de 4ème como consecuencia del efecto «novedad» del español 
entre la lista de asignaturas del curso. Algunos encuestados añaden, asimismo, que el 
español representa para los alumnos con malos resultados en inglés o en el resto de 
asignaturas una nueva oportunidad para superarse. En las instrucciones oficiales del 
español LE2 en Francia también se reconoce el papel esencial que desempeña esta 
variable en el aprendizaje: 
 
L’apprentissage de l’espagnol seconde langue vivante [...] peut représenter 
pour certains d’entre eux une nouvelle chance. Il est donc essentiel de motiver les 
élèves, c’est-à-dire de donner envie de comprendre et de s’exprimer dans une 
nouvelle langue (I.O., 1997: 53) 
 
La participación, el entusiasmo, la espontaneidad, la curiosidad de los 
alumnos de 4ème se va, sin embargo, apagando con el tiempo. Dicha falta de interés o 
motivación por el español se asocia en la pregunta 72 a la orientación profesional 
prevista, al abandono de los estudios (4, 22, 44), a la edad (57), al aumento de 
dificultades (10, 29 –pregunta 70-, 61) o a una pura ausencia de necesidades 
inmediatas75:  
 
ese interés no perdura mucho tiempo porque no ven lo que puede darles 
[encuestado 36, pregunta 70]  
 
A estas causas cabría añadir tal vez la distancia entre los objetivos 
institucionales y las creencias o expectativas de los alumnos, sus valores, su cultura, 
su edad, etc. (Castellotti y De Carlo, 1995: 60)76.  
 
Aunque no podemos descartar la presencia de cierta motivación intrínseca en 
el caso de algunos alumnos cuyas familias poseen representaciones favorables hacia 
el aprendizaje del español (o de lenguas extranjeras) y en el caso de alumnos de 
origen español, los adolescentes en un marco escolar no suelen manifestar un interés 
real por la LE estudiada, ni poseen la madurez suficiente para decidir qué quieren 
aprender, ya que no tienen unas necesidades comunicativas inmediatas (Porcher, 
1980a: 12-13)77. 
 
L’élève en milieu exolingue n’a pas de besoins présents en langue étrangère, et 
il n’a généralement pas la maturité suffisante et/ou de projet professionnel assez 
défini pour être motivé à se préparer à des besoins futurs (Puren, 1995: 140) 
 
                                                          
75 En la pregunta 72, algunos encuestados ven, por el contrario, un ascenso de la motivación en 3ème debido a la 
mayor madurez (12, 56), mayor atención y autonomía (41). También en el estudio de Tragant y Muñoz (2000) se 
evidencia un progresivo aumento de actitudes positivas hacia el inglés proporcional al número de horas de clase 
recibidas y al rendimiento lingüístico.  
76 Véase el punto 3.4.  
77 Como indica Bogaards (1991: 54), la motivación tiene causas totalmente diferentes en el aprendizaje de una 
LM y de una LE. Mientras que en la primera existe en el niño un deseo inconsciente y obligado de integrarse en 
el mundo de los padres, en la LE o L2 se trata de una voluntad libre y consciente de acercarse a otro grupo 
etnolingüístico. 
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Esta ausencia o escaso grado de motivación no sólo se debe a la edad, o a la 
falta de definición de proyectos profesionales78, sino también al carácter obligatorio 
de dicho aprendizaje79. Como públicos cautivos, los alumnos de 4ème y 3ème deben 
obligatoriamente estudiar una segunda lengua extranjera que forma parte, entre 
otras asignaturas, del programa escolar. Obsérvese que algunos profesores 
relacionan la implicación del alumno en el aprendizaje del español LE o su grado de 
motivación con la posibilidad de que éste la elija libremente.  
 
Si es una elección personal (del alumno) éste se implica mucho más, lo hace con 
mucho interés, no le pesa trabajar... [encuestado 22, pregunta 69] 
 
No se puede generalizar, depende de varias cosas entre las cuales de la libertad del 
alumno en la elección del idioma, pero también de sus relaciones con los 
profesores [encuestado 7, pregunta 70] 
 
En lo que se refiere a la motivación, muchos investigadores han puesto de 
relieve la incidencia de las actividades escolares realizadas en el aula y del material 
pedagógico sobre este factor (Cortés Moreno, 2000: 85; O’Neil, 1993: Cap. 5; Marcos 
Marín y Sánchez Lobato, 1991: 47; Sánchez Pérez, 1982: 117; 1993: 113). Las 
experiencias de Bourgain (apud Bogaards, 1991: 55) muestran interesantes 
concordancias entre la percepción que tienen los alumnos sobre sus progresos y la 
actitud o motivación respecto al material pedagógico propuesto. Asimismo, Lieury 
(1998: 31) subraya la idea de que el alumno retiene mejor, aprende, aquello que le 
gusta o le interesa. 
 
A pesar de estas consideraciones, no es fácil determinar de forma contundente 
el tipo de documentos y actividades que pueden despertar la atención de los 
alumnos adolescentes, ya que aquello que puede funcionar con un grupo puede no 
desencadenar el mismo efecto con otro grupo en las mismas circunstancias (la misma 
aula, la misma hora del día, etc.). Aunque somos conscientes de estas limitaciones, 
pensamos que se pueden establecer algunas líneas de trabajo con los estudiantes de 
estas edades80. Diversas preguntas de nuestro cuestionario entre las cuales cabe citar 
la 39 y 44 nos ayudarán a perfilar algunos de los aspectos, recursos y actividades que 
más interesan a los alumnos de 4ème y 3ème y que podrían incidir en el aprendizaje del 
vocabulario81. 
                                                          
78 Sólo los que desean hacer estudios largos se sienten lo suficientemente interesados para seguir 
trabajando seriamente durante todo el año [encuestado 22, pregunta 70] 
79 A diferencia de los alumnos de segundo ciclo de enseñanza secundaria, los cuales tienen la posibilidad de 
abandonar o seguir la LE2, los alumnos de primer ciclo (4ème y 3ème), deben estudiar obligatoriamente una 
segunda lengua extranjera. Desde este punto de vista, es posible establecer diversos grados de motivación entre 
los mismos alumnos de secundaria. A pesar de estar fuertemente influenciados por el sistema institucional, en los 
últimos años de enseñanza secundaria (1ere [16-17 años] y Terminale [17-18 años]), el grado de motivación del 
alumno hacia las lenguas extranjeras se va definiendo. Así pues, al tener la posibilidad de elegir una 
especialidad, el alumno indirectamente selecciona su currículo o el programa en el que se incluirá o no la LE2. 
80 Girard (1995: 119) ha expresado con toda claridad la necesidad de ofrecer pistas a los docentes en materia de 
motivación: «Les stagiaires en formation doivent recevoir des formateurs expérimentés une masse d’indications 
pratiques sur la meilleure façon de motiver les élèves les moins disposés à l’effort d’apprentissage requis». 
81 Pregunta 39: «¿Qué situaciones comunicativas, temas o tipo de vocabulario les resulta más motivante a sus 
alumnos?» Pregunta 44: « ¿Le han propuesto sus alumnos de español alguna vez la inclusión o exclusión de 
ciertos contenidos o la realización de una actividad que les interese? ¿Cuáles?» Aunque el contacto prolongado 
con el público escolar ayudará al docente a conocer implícitamente los gustos de sus alumnos, como apunta 
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Con frecuencia se ha apuntado el papel preponderante de la afectividad y de 
la edad del alumno en el aprendizaje de lenguas extranjeras (Stevick, 2000; Pagès 
Margalef y Sánchez Riesco, 1996: 215; Littlewood, 1996: 60). En este sentido, la 
adecuación de los contenidos, documentos, actividades y temas al nivel y edad de los 
alumnos representa una de las claves del éxito del aprendizaje. Debemos procurar, 
por lo tanto, que éstos sean motivantes, familiares o de alguna forma, significativos 
para los alumnos. Desde esta perspectiva, la importancia que cobra la amistad en la 
adolescencia podría explotarse en el aula mediante la presentación de diálogos entre 
jóvenes. Consideramos que el alumno tal vez se involucrará más en el aprendizaje 
del español LE2 si encuentra en los documentos y actividades trabajados en el aula 
un reflejo de su universo cotidiano (los espacios que frecuenta -el colegio, la casa, la 
casa de los amigos, la calle, etc.-, las personas con las que se relaciona, sus 
actividades, sus gustos, preocupaciones e intereses). Entre los criterios que guiarían 
la elaboración de un manual de español LE, diversos profesores citan en la pregunta 
18 la presentación de documentos o temas relacionados con la adolescencia:  
 
que sea atractivo para los alumnos, cerca de sus preocupaciones con diálogos 
auténticos, ejercicios para entrenarse, canciones, poesías [encuestado 8] 
 
situaciones de la vida cotidiana o en relación con los intereses de los alumnos [...] 
[encuestado 17] 
 
documents variés sur la vie quotidienne en Espagne et en Amérique Latine 
(contines, fêtes) supports attractifs (photos, B.D. tableaux), thèmes repliés aux 
centres d’intérêt des élèves de 14- 15 ans [encuestado 31] 
 
bastantes ejercicios gramaticales, temas relacionados con la adolescencia a partir de 
documentos, colores  [encuestado 54] 
 
Nada de textos cultos, no son asequibles para los alumnos, que presente 
situaciones actuales, de la vida corriente, entre jóvenes más aspectos típicos, 
ilustraciones atractivas y ejercicios variados [encuestado 61] 
 
También un 39% de encuestados82 afirma en la pregunta 39 que los diálogos 
entre jóvenes y las situaciones de la vida cotidiana son las que más suelen motivar a 
sus alumnos:   
 
problemas de los adolescentes, todo lo que se refiere a su vida [...] [encuestado 1] 
 
todo lo que está en relación con él o es diferente de lo que vive (la casa, la comida, 
el colegio, las vacaciones, la familia...) [encuestado 13] 
 
vocabulaire qui touche à la vie quotidienne, à leur univers (classe, famille, 
vêtements) [encuestado 14] 
 
                                                                                                                                                                                     
Cortés Moreno (2000), éstos mismos pueden ayudar al profesor indicándole explícitamente lo que más les 
motiva.  
82 Véase las respuestas de los encuestados 1, 13, 14, 15, 21, 22, 23, 25, 28, 31, 32, 34, 35, 43, 44, 46, 47, 48, 50, 
54, 56, 57, 58, 59 en el anexo 1 (pregunta 39).  
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diálogos entre jóvenes sobre temas como relaciones con los padres, los profesores u 
otros adultos, deportes, música, vacaciones, tapeo entre jóvenes  [encuestado 22] 
 
conversations entre jeunes de leur âge (dans la famille, au collège) B. D.  
[encuestado 32] 
  
todas las relacionadas con la vida cotidiana y con los temas típicos de la 
edad [encuestado 58] 
 




Los informantes se refieren en la pregunta 39 a una serie de temas y 
situaciones relacionados con la vida del adolescente muy motivadores tales como el 
deporte (3, 9, 16, 22, 25, 29, 36, 37, 38, 50), la moda (9, 14), la música (22, 25), el 
cumpleaños (16, 35, 36, 42), las vacaciones (13, 22, 43) y los sentimientos (45)83. 
Podríamos completar la lista añadiendo, por ejemplo, el cine, la televisión y otras 
actividades de tiempo libre. Los artículos de Aciego y Domínguez (1998) y de 
Gimeno et alii (2000) sobre los intereses de los adolescentes confirman las opiniones 
de los profesores encuestados84. Las situaciones referidas a la vida en el colegio (el 
recreo, el comedor, la clase, la biblioteca), más palpables que cualquier otra, así como 
los temas del universo cotidiano del alumno, tales como la  familia, la casa, la 
alimentación (la mesa, las comidas diarias en familia) constituyen para diversos 
informantes (7, 13, 14, 32, 35, 36, 37, 43, 61) algunos temas motivantes que se deben 
trabajar en el aula de nivel elemental con adolescentes. En lo que se refiere al 
aprendizaje del vocabulario, algunos de los centros de interés considerados básicos 
deberían enfocarse desde una perspectiva próxima a la visión del mundo 
adolescente. Por ejemplo, al aprender las unidades léxicas referidas a las prendas de 
ropa se deberían estudiar entre otras las prendas de vestir y complementos 
preferidos por los adolescentes (zapatillas de deporte, vaqueros...). En el vasto campo 
semántico de la alimentación y bebidas, podríamos presentar el vocabulario de los 
alimentos y comidas que más suelen gustar a los adolescentes (patatas fritas, 
hamburguesa, macarrones, pizza, espaguetis, pollo, pastel, galletas, helado, chocolate, zumo, 
bocadillo, jamón, etc.)85. De la misma manera, podríamos introducir un vocabulario útil 
referente a situaciones en las que el alumno puede o suele encontrarse: las cosas para 
una excursión o viaje (la mochila, la cámara de fotos,...), el cumpleaños (los regalos, la 
merienda, cumplir años, los amigos, divertirse...), la piscina o la playa (bañarse, la toalla, el 
verano, el helado, tomar el sol, nadar...), el aula (el compañero, la pizarra, el profesor, el 
cuaderno, el bolígrafo...), etc. 
 
                                                          
83 Estos mismos temas y situaciones aparecen sistemáticamente reflejados en los diversos manuales de francés e 
inglés como lengua extranjera analizados dirigidos a un público preadolescente. 
84 Gimeno et alii (2000) realizaron dicha encuesta con el fin de seleccionar lecturas orientadas hacia el universo 
adolescente. Entre las actividades de tiempo libre sobresale el deporte (a los 13 años las actividades deportivas 
alcanzaron los porcentajes más altos), así como la música, el cine y las actividades interpersonales tales como 
estar o salir con los amigos. 
85 De forma general, proponemos esas unidades léxicas basándonos en nuestras observaciones. Ahora bien, es 
evidente que los gustos de un adolescente también están condicionados por el entorno familiar y pueden variar 
de una persona a otra. 
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Conviene precisar que los métodos de español concebidos en Francia no 
presentan diálogos con situaciones de la vida cotidiana protagonizados por 
adolescentes86. Sin embargo, éstos constituyen un procedimiento didáctico habitual 
en la enseñanza de otras lenguas extranjeras enseñadas en Francia o en España. Por 
ejemplo, numerosos manuales de francés LE publicados en Francia (Ado 1, Bravo1, 
Bien Joué! 1, Fréquence Jeunes 1, , Extra 1, Images 1) abren cada unidad didáctica con 
una secuencia dialogada protagonizada por adolescentes (véase anexo 7). En los 
manuales mencionados, así como en los actualmente utilizados para la enseñanza del 
inglés LE1 en Francia, las imágenes con adolescentes sirven además para presentar 
los diferentes campos semánticos (por ejemplo, las acciones cotidianas de un 
adolescente, los deportes, el cuerpo humano, etc.) y como apoyo de los ejercicios de 
vocabulario, para trabajar la gramática87, los actos comunicativos (invitar, rechazar 
una invitación, pedir algo, etc.) y las expresiones del lenguaje familiar (véase el anexo 
7). 
 
Dichos manuales integran asimismo historietas en viñetas donde intervienen 
adolescentes88 (historias sobre “Emile Loufoque” en Fréquence Jeunes 1, historias sobre 
“Bob y Betty” en Explore 1, historias sobre “Monsieur Catastrophe“ en Extra! 1). Sólo 
dos manuales elaborados en Francia siguen actualmente esta línea, el manual Anda 1 
que introduce una historieta sobre “Nina” al final de cada unidad didáctica y 
Continentes 1 que integra esporádicamente fragmentos del cómic “Marco Antonio”.  
 
Algunos manuales para la enseñanza del francés LE anteriormente 
mencionados introducen en todas las unidades didácticas historias sobre temas que 
suelen despertar el interés de los adolescentes (historias humorísticas, de aventuras o 
de misterio)89 (véase el anexo 7). Varios encuestados aluden al poder motivador del 
humor gráfico a estas edades tanto en la pregunta 39 (3, 4, 32, 46, 47, 48, 54), como en 
la pregunta 44 (36, 39). Nos referimos a los dibujos o historias humorísticas, 
divertidas  (por ejemplo, Quino, Leo Verdura, Marco Antonio). Excepto 3 
encuestados, el resto utiliza estos documentos para enseñar el español (pregunta 
25)90. En la pregunta 21 diversos profesores también se refieren a la utilización de 
tebeos en su enseñanza (12, 18, 19, 27, 31, 38, 44, 54, 56). Este tipo de documentos, 
más motivante que los puramente literarios91, pueden representar un formidable 
material para introducir y aprender diversos elementos léxicos (fórmulas rutinarias, 
                                                          
86 Sólo en el manual El español a tu aire se observa esta forma de introducir los contenidos lingüísticos. 
También en el reciente manual Anda 1ère année -a diferencia del resto de manuales elaborados en Francia- se 
observa una presencia más acusada de ejercicios con adolescentes (véase el anexo 7). 
87 Los autores del manual Grammaire progressive du français pour les adolescents (2001) utilizan las escenas 
con adolescentes para trabajar la gramática francesa de nivel elemental de una manera atractiva. 
88 Estos diálogos e historietas implican en ocasiones la presencia de ciertas expresiones o vocablos 
pertenecientes al vocabulario familiar. Consúltese en « El vocabulario coloquial » la nota 32 sobre las unidades 
léxicas y expresiones coloquiales introducidas en los manuales de francés LE para adolescentes.  
89 Entre los manuales de español LE2 franceses sólo hallamos en Anda 1 dos historias de este tipo, una en viñetas 
“Detectives de vía estrecha” cuya acción se va desarrollando en cada unidad didáctica y una narración “Aventura 
del verano”. 
90 Algunos autores también aluden también al poder motivador del humor y de las situaciones cómicas en la 
enseñanza de lenguas extranjeras (O’Neil, 1993: 154-155). 
91 Véase el enfoque seguido en la enseñanza del español en Francia en el subcapítulo 3.4. 
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marcadores discursivos, vocabulario coloquial, etc.), así como para desarrollar la 
producción oral (véanse en el anexo 7 algunos ejemplos)92. 
 
 Señalaremos que los textos sobre Manolito Gafotas escritos por Elvira Lindo, 
por su fresco lenguaje familiar y por su humor, podrían constituir otro documento 
interesante para el aula de español LE con adolescentes. Asimismo, se podría trabajar 
alguna brevísima secuencia de una película o serie donde intervinieran 
adolescentes93. La explotación didáctica de documentos relacionados con la vida de 
los adolescentes o que pueden despertar la curiosidad de éstos puede ser, asimismo, 
de un gran interés: 
 
• los horarios de clase (asignaturas, días de la semana) de un chico español, 
• un tarjeta postal recibida por un amigo (o compañero) en vacaciones, 
• un mensaje de Internet de otro chico/a español, 
• un anuncio para entrar en contacto con otro chico o chica, 
• el horóscopo, 
• una receta sencilla (un zumo de frutas, palomitas...), 
etc. 
 
Cortés Moreno (2000) enumera algunas actividades para favorecer la 
motivación tales como invitar a clase a algún hispanohablante94, organizar una visita 
turística a un museo, catedral, etc., realizar una encuesta a hablantes de la LE, 
organizar una semana cultural (de cine español, música española, etc.). Otra 
actividad podría consistir en la organización de un espectáculo de fin de curso donde 
los alumnos cantaran canciones actuales o tradicionales, recitaran poemas, 
representaran sketchs, etc. en español. Esta actividad sería fructuosa en colaboración 
con otros profesores de lenguas extranjeras.  
 
O’Neil (1993: 151) constata, por otra parte, hasta qué punto el interés o 
motivación por la LE aumenta mediante actividades que implican una verdadera 
comunicación tales como la correspondencia, los intercambios (estancias) o los viajes 
organizados en un marco escolar. En la pregunta 39 (informante 33) y en la 44 de 
nuestra encuesta se confirma ese interés de los adolescentes por actividades extra o 
intraescolares que implican una verdadera comunicación tales como la 
correspondencia y los viajes (16, 26, 35, 50). Los profesores encuestados son 
conscientes de la necesidad e importancia de los viajes con el fin de hacer más 
motivante el aprendizaje del español, así lo afirma un 98% en la pregunta 57. Un 38 
% viaja con sus alumnos a España «casi todos los años», un 38% «de vez en cuando» 
y el resto afirma tener un viaje en proyecto (3, 17) o declaran ser principiantes en el 
oficio (34, 50) (pregunta 58)95. La diversidad de factores que determinan la 
                                                          
92 Tanto el vocabulario como otros componentes lingüísticos y competencias comunicativas se pueden trabajar a 
través de materiales lúdico-humorísticos. Véase el Cuaderno H de Humor (Iglesias Casal y Prieto Grande, 1999).  
93 Por ejemplo, la serie de TVE “Compañeros” que tanto éxito obtuvo entre los mismos adolescentes españoles. 
94 Un 59% de los profesores encuestados nunca ha hecho venir al aula a un hispanohablante (pregunta 28). 
Obsérvese que en los casos restantes, las personas invitadas hablaron fundamentalmente de las costumbres de su 
país y de la vida cotidiana. En casos muy precisos se habló de historia (véase en el anexo 1 las respuestas de los 
informantes 24, 44, 45 y 60).  
95 Obsérvese  que el mismo año de realización de la encuesta, 11 profesores habían realizado o iban a realizar un 
viaje con el grupo  de 4eme, 7 profesores con el grupo de 3eme, 4 profesores con los dos grupos y 9 profesores 
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realización del viaje  tales como la alternancia con viajes a Inglaterra principalmente 
(4, 8, 15, 16, 30), el presupuesto (2, 7, 32, 41, 44, 51), el número de alumnos 
interesados en el viaje o el comportamiento de los alumnos (7, 13, 23, 27, 40, 44, 57), la 
disponibilidad del profesor o sus ganas (10, 20, 58, 61), el visto bueno de la 
administración (7, 13, 22, 23, 24, 53, 60) explican el hecho de que ese 38% no pueda 
realizarlos más a menudo. Observamos, pues, que la realización de los viajes se ve 
afectada en ciertos casos por problemas de tipo administrativo96. Por otra parte, un 
46% de los encuestados afirma haber realizado alguna vez un intercambio (pregunta 
59): 11% casi todos los años, 16% de vez en cuando y un 10% una sola vez. En lo que 
se refiere a la correspondencia, un 34% de profesores declara en la pregunta 67 que 
una parte de sus estudiantes se cartea con alumnos españoles del mismo nivel. En 
sólo dos casos la correspondencia se establece vía Internet97.  
 
Según Brossard et alii (1997: 12), la motivación del alumno también se puede 
potenciar mediante actividades de socialización, es decir, aquéllas que favorecen los 
intercambios comunicativos entre los alumnos tales como la escenificación de 
situaciones de la vida cotidiana (preguntar por una calle, comprar algo, llamar por 
teléfono a un amigo...), los intercambios de información personal (por ejemplo, sobre  
sus actividades de tiempo libre, sus horarios, etc.), las actividades propiamente 
colectivas (juegos, canciones...) y las actividades con vacíos informativos. Obsérvese 
que en la pregunta 44 los alumnos proponen a sus profesores la realización de juegos 
(11, 33) o sketchs (33, 57) y que en la pregunta 39 son los docentes mismos quienes 
consideran tanto los juegos (6, 16, 33, 36) como los sketchs (18, 19, 21, 25, 29, 33, 46, 
52) actividades motivadoras para sus alumnos. Diversas preguntas tales como la 44 
(4, 12, 23, 29, 33, 36, 38, 41, 50, 58), la pregunta 18 (8, 28, 56) y la pregunta 21 (3, 18, 19, 
28, 33, 45, 49, 50, 56, 61) y la 39 (22, 49, 50) destacan asimismo el poder motivador de 
las canciones en el aula de español. El encuestado 10 (pregunta 39) señala ciertas 
actividades motivantes como “escribir una tarjeta de año nuevo, imaginar una 
conversación telefónica”. La motivación o interés en situaciones de orientación 
intercomunicativa interpersonal “entenderse y hacerse entender” quedó claramente 
reflejada en el estudio de Tragant y Muñoz (2000) con adolescentes españoles (11 a 17 
años) que aprendían inglés. Según García (1999: 50), otra forma de motivar así como 
de introducir aspectos culturales consiste en llevar al aula objetos o productos 
propios de la cultura de la LE (postales, productos alimenticios, etc.).  
 
Es evidente que la motivación a corto plazo mediante actividades o tareas 
escolares puntuales y atractivas puede favorecer, asimismo, una motivación a largo 
plazo indispensable para el desarrollo de la competencia comunicativa. La variación 
de temas, soportes, actividades y documentos (tanto de producción como de 
recepción orales y escritas) constituye otro aspecto esencial para no provocar el 
cansancio en los alumnos (Corda y Marello, 1999: 25).  
                                                                                                                                                                                     
habían realizado o iban a realizar un intercambio. En total, un 51% había llevado a cabo este tipo de actividades 
extraescolares.  
96 Algunos profesores (encuestado 20) trabajan en dos colegios, lo cual puede dificultar la programación de un 
viaje. Otros (encuestados 32 y 36) evocan la tradición establecida e inamovible del viaje anual a Inglaterra, lo 
cual bloquea la planificación de un viaje a España. El encuestado 59 hace referencia a la imposibilidad de viajar 
a causa de problemas graves con la administración.  
97 Algunos profesores dejan constancia en la pregunta 56 de la existencia o preparación de proyectos Sócrates en 
sus colegios (28, 33, 38, 43, 51).  
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d) La enseñanza centrada en el alumno y en el proceso de aprendizaje.  
 
La noción de enseñanza centrada en el alumno surgió con la aparición del 
enfoque nocional-funcional y cobró un auge sin precedentes con el enfoque 
comunicativo. En efecto, la idea de un método concebido como solución universal 
anteriormente a los años 70 se fue desvaneciendo a favor de enfoques curriculares 
que respondieran a las características de los alumnos. En este sentido, los trabajos del 
Consejo de Europa sobre The Threshold Level empiezan a interesarse por la diversidad 
de grupos y de intereses. Esa preocupación por la diversidad se cristalizó, no 
obstante, en la variabilidad de situaciones y necesidades comunicativas, sin llegar a 
considerar la pluralidad cognitiva del alumnado. Es decir, el alumno se concebía 
como un sujeto comunicador, pero no como un sujeto cognitivo. Por otra parte, los 
programas curriculares comunicativos conciben la enseñanza-aprendizaje  como un 
proceso dinámico que se desarrolla en base al diálogo. Un planteamiento de este tipo 
requiere que tanto los objetivos del programa como los procedimientos pedagógicos 
que se utilicen (contenidos, actividades, soportes, evaluación, etc.), se establezcan en 
función de los gustos, intereses, expectativas y las características particulares de los 
alumnos, lo que implica un cierto modo de negociación entre el profesor y los 
alumnos. Esta nueva corriente metodológica es lo que se ha venido denominando la 
enseñanza centrada en el alumno.  
 
Si bien esta nueva concepción del aprendizaje ha tenido el mérito de situar al 
alumno en el eje de toda acción didáctica y de reconocer el papel que desempeñan 
los diversos aspectos de la personalidad del alumno, como los factores afectivos (por 
ejemplo, la motivación), algunos investigadores (Bertocchini y Puren, 2001; Puren, 
1995) nos recuerdan que en contexto escolar, los alumnos no se hallan en situación de 
negociar o tomar decisiones acerca del programa de aprendizaje98. Así pues, el 
docente debe asumir la responsabilidad de seleccionar objetivos, método, contenidos 
y modalidades de trabajo. También Porcher (1980a: 13) especifica que el poder de 
decisión de los docentes resulta mucho más fuerte en contextos escolares que en la 
formación de adultos. La noción de enseñanza centrada en el alumno ha sufrido, 
pues, diversas críticas y modificaciones.  
 
Como avanza Puren, no cabe duda de que esta concepción de la enseñanza 
resulta especialmente problemática en un contexto escolar por diversas razones entre 
las cuales cita la ausencia de necesidades –y de motivación-, el carácter 
multidimensional del alumno, la dimensión colectiva, la dimensión metodológica, la 
dimensión institucional y la doble dimensión (enseñanza centrada en el alumno y en 
docente). En primer lugar, la necesidad de seguir en contexto escolar un programa 
oficial de referencia para cada nivel excluye de entrada la posibilidad de llevar a cabo 
una verdadera enseñanza centrada constantemente en el alumno tal como lo exige la 
interpretación del concepto (ibidem, p. 141).  
 
Según Puren, resulta asimismo paradójico que el enfoque comunicativo 
defienda una enseñanza centrada en el alumno cuando, en realidad, las actividades 
en grupo son indispensables para el desarrollo de la interacción. Si consideramos 
                                                          
98 Al menos éstas sólo pueden ser puntuales (remitimos al lector nuevamente a la pregunta 44). 
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otros aspectos tales como la evaluación y la planificación, estrechamente relacionadas 
con la progresión del grupo, constataremos que la dimensión colectiva ejerce también 
un peso notable en el marco institucional. Así pues, en didáctica escolar uno de los 
mayores retos para el docente consiste en ser capaz de conciliar la heterogeneidad de 
alumnos (diversos estilos de aprendizaje, diversos ritmos, diversos grados de 
motivación, etc.) con la dimensión colectiva (Bertocchini y Puren, 2001; Girard, 1995: 
81). El docente se convierte, por lo tanto, en una pieza inestimable en la pedagogía de 
la diversidad:  
 
Etant à la fois l’expert représentant le modèle de référence de l’objet 
d’apprentissage et l’interlocuteur privilégié de l’apprenant, seul capable d’adapter la 
démarche en fonction des obstacles et questions réellement soulevées par cet 
apprenant, l’enseignant constitue le rouage essentiel d’une véritable centration sur 
l’apprentissage (Chini, 1998) 
 
Ahora bien, los momentos de enseñanza centrada en el método también 
resultan tan indispensables como aquéllos centrados en el alumno, ya que los 
alumnos más débiles necesitan apoyarse en técnicas, pistas, rutinas, automatismos  
propuestos por los profesores. Por otra parte, la fuerte presencia de la institución 
resulta tan manifiesta (objetivos, evaluación, notas, manuales, etc.) en contexto 
escolar que parece díficil imaginar cómo puede ponerse en práctica el concepto de 
enseñanza centrada en el alumno. Girard (1987: 109) reconoce la dificultad de 
elaborar un programa a partir de la negociación, donde todos los componentes del 
proyecto (profesores y alumnos) estén de acuerdo en todas y cada una de las 
decisiones.  
 
La enseñanza en un marco escolar se centra, asimismo, en el docente. Según 
señala Puren, algunos alumnos –y todos en ciertos momentos- no siempre tienen 
ganas de comunicar en clase de LE, ya que no sienten esa necesidad de forma tan 
inmediata como se presenta en su LM. La ausencia o débil grado de motivación por 
parte del alumno provoca en esos casos la intervención del profesor incitando a los 
alumnos a trabajar. Así pues, la fuerte presencia de al menos tres parámetros 
situacionales (débil grado de motivación, diversidad de alumnos y la dimensión 
colectiva) exigirán un alto grado de intervención del profesor como guía en la 
enseñanza.  
 
En didactique scolaire encore, la présence fréquente d’au moins trois 
paramètres situationnels lourds – la faiblesse de la motivation interne de beaucoup 
d’élèves, leur grande hétérogénéité et la gestion délicate de la discipline collective – 
font que le niveau d’ “interventionnisme”  [...] doit rester constamment élevé, ou du 
moins susceptible d’être à n’importe quel moment brusquement relevé (Puren, 1998c: 
373) 
 
Puren avanza que la clase presenta, además, situaciones donde la enseñanza 
está doblemente centrada en el alumno y en el docente. Así, por ejemplo, el profesor 
no sólo escucha y responde a las preguntas del alumno, sino que guía el diálogo de 
manera coherente para alcanzar sus propios objetivos. Es decir, el docente debe 
centrar la enseñanza en el alumno centrándose al mismo tiempo en sus propios 
propósitos. En última instancia, el sentido común y la intuición de profesores 
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experimentados representan una solución a la contradicción surgida entre la 
definición a priori de un programa y la consideración de las necesidades e intereses 
de los alumnos (Girard, 1987: 95). 
 
Parece, así pues, evidente que la enseñanza de lenguas extranjeras en marco 
escolar debe centrarse en diferentes dimensiones (en el alumno, en el adolescente, en 
la comunicación, en los contenidos, en la lengua, en el docente, en el material, en el 
método, en el grupo y en la institución):  
 
Le concept de “centration”, à condition qu’on le décline constamment dans 
toutes ses dimensions et qu’on problématise fortement la mise en œuvre simultanée 
de celles-ci, présente l’avantage décisif de correspondre à cette complexité des 
pratiques d’enseignement qu’exige la complexité de la situation scolaire 
d’enseignement/apprentissage (Puren, 1995: 147) 
 
Conviene señalar, no obstante, que en estos últimos años la noción de 
enseñanza centrada en el alumno ha evolucionado hacia lo que ha pasado a 
denominarse, desde una perspectiva cognitiva y psicolingüística, la enseñanza 
centrada en el proceso de aprendizaje. En efecto,  esta concepción de la enseñanza se 
vio modificada en dos momentos: a finales de los años 80 cuando se introdujo la 
noción de reflexión metalingüística (o práctica razonada de la lengua) y en los años 
90 con la reflexión metacognitiva, es decir, sobre las estrategias de aprendizaje. Estas 
novedades ponen de manifiesto la importancia y la necesidad de que el alumno, 
como principal beneficiario, reflexione y sea consciente de los fenómenos lingüísticos 
y culturales, así como de su propio proceso de aprendizaje. En esta nueva definición 
de la enseñanza centrada en el alumno como sujeto cognitivo, el docente se convierte 
en el engranaje esencial de dicho proceso, ya que a él le corresponde conducir al 
alumno a descubrir, desarrollar y explotar sus propias estrategias de aprendizaje 
convirtiéndolo así en un sujeto autónomo. 
 
Responsabilisation et autonomie sont devenus les maître-mots du discours 
didactique officiel, indiquant ainsi un recentrage sur l’apprentissage, c’est-à-dire sur 
la dynamique cognitive, et pas seulement sur l’apprenant, sujet acteur-
communicateur (Chini, 1998) 
 
Actualmente, la noción de “autonomía” se ha convertido, por consiguiente, en 
una palabra clave en el campo de la enseñanza-aprendizaje de lenguas extranjeras. 
Esta línea metodológica basada en las aportaciones de la psicología humanista y 
cognitiva (Fernández, 2001) defiende el desarrollo de la capacidad o aptitud para 
aprender en el alumno. Puesto que la adquisición de la autonomía en el aprendizaje 
no es un mecanismo espontáneo, el profesor deberá favorecer esta aptitud mediante 
la práctica de actividades de reflexión y puestas en común en el aula. Ser autónomo, 
significa, pues, ser responsable del propio aprendizaje.  
 
El concepto de autonomía en el aprendizaje quiere subrayar la posibilidad de 
aprender un idioma extranjero de modo autónomo, al hacer tomar consciencia a cada 
alumno de sus propios recursos y estrategias de aprendizaje subyacentes e intrínsecos 
[...] Una enseñanza del español que promuev [...] la autonomía en el aprendizaje, 
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aspira a que los alumnos participantes no sólo aprendan el nuevo idioma, sino que, a 
la vez, “aprendan a aprender” español (Giovannini, 92: 73, 75)99 
 
Según Fernández (2001: 8), diversas razones justificarían el desarrollo de la 
autonomía en una situación cautiva, es decir, la clase. Esta autora apunta que el 
aprendizaje es un proceso personal, ya que ni el profesor ni nadie puede aprender en 
lugar del alumno. Por otra parte, el aprendizaje es un proceso activo de 
descubrimiento. Además, en todo aprendizaje se deben activar los conocimientos 
previos. Por último, la investigadora señala que el aprendizaje es un proceso variable 
en cada alumno (diferentes ritmos, diferentes estilos cognitivos, etc.). En este sentido, 
es importante que cada alumno tome conciencia de cuál es la forma más rentable de 
aprender para él. En definitiva, desarrollar la autonomía permite rentabilizar el 
aprendizaje. En lo que se refiere al dominio de una lengua extranjera, aprender a ser 
autónomo implica numerosos aprendizajes referidos a la toma de conciencia del 
aprendizaje de una LE, a la autoevaluación y a la toma de iniciativas en  dicho 
proceso (Pendanx, 1998: 160): aprender a utilizar diversos instrumentos de trabajo 
(por ejemplo, el diccionario), aprender a elaborar sus propios instrumentos o 
materiales de aprendizaje (por ejemplo, un cuaderno de vocabulario, realización de 
asociogramas, etc.), aprender a conocer sus puntos débiles y fuertes, aprender a 
conocer su propio estilo de aprendizaje, aprender a autoevaluarse, etc.100  
 
En cuanto al aprendizaje del vocabulario, este camino o proceso hacia la 
autonomía puede realizarse mediante diversos medios entre los cuales destacaremos 
la enseñanza de las estrategias de memorización del vocabulario y la práctica de la 
autoevaluación. En efecto, una de las líneas de trabajo más sugerente del concepto de 
autonomía es el desarrollo de las estrategias de aprendizaje (el aprender a aprender), 
que pretende llevar al alumno a reflexionar, observar y a ser consciente de sus 
mecanismos de aprendizaje, así como a probar otros nuevos y a valorar los más 
rentables. En este sentido, conviene dedicar momentos específicos de ejercitación que 
lleven al alumno a reconocer sus estrategias, a observar las de sus compañeros y a 
experimentar otras. Así pues, el alumno tiene que darse cuenta de cómo aprende y 
qué puede hacer para aprender (Tréville, 2000: 110; Tréville y Duquette, 1996: 80-83; 
Pendanx, 1998: 160; Giovannini et alii, 1996 [I]: 14, 58).  
 
Activar las estrategias de aprendizaje, potenciarlas, valorar cuáles son las más 
rentables y tomar conciencia de ello para ponerlas en práctica cada vez que se 
necesite es el camino de la autonomía, del aprender a aprender. Implica, como 
venimos diciendo, la participación activa del alumno y el saber hacer del profesor que 
no es ya el que lo explica todo y resuelve las dudas, sino el que motiva, incita, 
entrena, guía a una búsqueda personal (Fernández, 2001: 11) 
 
En la enseñanza del vocabulario, el docente conducirá a los alumnos a la 
introspección, por ejemplo, mediante cuestionarios (u otras actividades de reflexión) 
con el fin de que éstos expliciten y se den cuenta de las estrategias que suelen utilizar 
para aprender y memorizar las palabras. Estos cuestionarios servirán, asimismo, al 
docente como diagnóstico del proceso de aprendizaje de los alumnos y para apreciar 
                                                          
99 Véanse en el citado artículo de Giovannini (1992) diferentes formas para fomentar la autonomía por parte del 
alumno.  
100 Cf. las miniactividades o consignas prácticas que puede utilizar el profesor en el aula en Pendanx (1998: 163)  
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las dificultades de éstos. La labor del docente consiste, por otra parte, en presentar 
diversas estrategias de aprendizaje del vocabulario y proponer actividades sobre 
éstas, con el fin de que el alumno las utilice cuando considere conveniente o según su 
estilo de aprendizaje (auditivo, visual, cinético...).  
 
Apprendre à apprendre une langue étrangère, faire découvrir à l’apprenant 
ses propres stratégies d’apprentissage, le rendre capable de les développer et de les 
exploiter, lui apprendre à devenir autonome, tels sont quelques-uns des traits 
marquants de la pédagogie et de la didactique actuelles. Il est intéressant de constater 
que le poids méthodologique est double: d’une part il concerne l’enseignant qui doit 
trouver les moyens pratiques de réaliser les tâches ci-dessus, de l’autre, il intéresse 
l’apprenant qui doit acquérir une méthode pour apprendre. La méthodologie 
s’applique par conséquent aussi bien à l’enseignement qu’à l’apprentissage 
(Richterich, 1985: 15) 
   
En toda enseñanza planificada donde la noción de autonomía y progresión se 
valoren verdaderamente, se debe prever, por otra parte, la realización de repasos, 
tests o controles con el fin de que el alumno sea consciente del vocabulario aprendido 
y de aquél que no ha llegado a asimilar. De las líneas precedentes, se destaca la 
imposibilidad de continuar concediendo una importancia exclusiva a la enseñanza 
centrada en el alumno y la necesidad de adoptar una postura centrada en los 
procesos de aprendizaje y de potenciar la autonomía en el alumno.  
 
 
3.4. La inserción del léxico en el sistema de enseñanza francés: observaciones, 
enfoque crítico e hipótesis de trabajo. 
 
3.4.1. El componente léxico en las instrucciones oficiales.  
 
Para la gran mayoría de los profesores encuestados (64%, pregunta 33)101, no 
cabe duda de que el vocabulario supone un aspecto importantísimo en la enseñanza-
aprendizaje de una lengua extranjera. Las afirmaciones de dos de ellos ilustran esta 
convicción:  
 
con palabras sueltas e infinitivos puedo empezar a comunicar [encuestado 21]   
essayez de communiquer sans vocabulaire! [encuestado 51] 
 
Los autores del informe de la Inspección General de la Enseñanza Nacional 
(IGEN, 1998) subrayan asimismo, al citar a Wilkins, las causas de dicho interés: 
«Alors que sans grammaire on ne peut exprimer que très peu de choses, sans 
vocabulaire, on ne peut rien exprimer». Otros investigadores también ponen de 
realce la importancia de este componente en el aprendizaje de una lengua extranjera: 
 
No matter how well the student learns grammar, no matter how successfully 
the sounds of L2 are mastered, without words to express a wider range of meanings, 
communication in an L2 just cannot happen in any meaningful way (McCarthy, 1990: 
VIII) 
                                                          
101 Pregunta 33: «Indique la importancia del vocabulario en sus clases: No es importante, Relativamente 
importante, Bastante importante, Muy importante». Un 23% de encuestados lo califica como «bastante 




No sólo los docentes perciben que el vocabulario juega un papel primordial en 
la comunicación verbal, sino que las valoraciones de alumnos en medio institucional 
resultan muy similares (Jiménez, 1997: 224; Grabe y Stoller, 1997: 116). Algunos 
hechos muestran, sin embargo, que ciertas cuestiones sobre el tema (qué vocabulario 
enseñar en 4ème y 3ème, por qué, cómo, etc.) no han despertado hasta el presente el 
interés de los investigadores en el marco de la enseñanza-aprendizaje del español en 
Francia. Lenoir (1999a: 6) advierte, con cierto estupor, el vacío bibliográfico existente 
en la didáctica del español LE en Francia. La reciente obra Un regard sur la pédagogie 
de l’espagnol (1996) de Bedel et alii carece incluso de referencias bibliográficas. Dentro 
de este panorama, las instrucciones oficiales publicadas por la inspección representan 
las únicas fuentes de información102. En las siguientes páginas de este subcapítulo se 
intentará dilucidar esta ausencia de investigaciones en materia de didáctica.  
 
Para empezar, señalaremos que un análisis minucioso de los textos oficiales, 
de los manuales de nivel elemental utilizados actualmente por los profesores de 
español y la encuesta llevada a cabo evidencian el estatuto real del vocabulario 
español LE2, el cual podríamos calificar de pariente pobre de la enseñanza. El primer 
hecho revelador de este estado de cosas se halla en la presentación del léxico en los 
programas o instrucciones oficiales (I.O. de ahora en adelante). Las I.O. de 1997 
señalan un «programa» gramatical y «orientaciones» léxicas, término este último 
vago e impreciso (1997: 55). El apartado de orientaciones léxicas se convierte en 
«programa léxico»103 en L’accompagnement des textes officiels  de 1998, poniéndose así a 
la misma altura que el programa gramatical. Sin embargo, sólo se trata de un cambio 
terminológico, ya que en realidad los contenidos léxicos no se han modificado 
respecto a los de 1997 y años precedentes. Esta primera constatación muestra un 
claro desequilibrio en favor del capítulo gramatical, más detallado que las 
orientaciones léxicas y temáticas. Si bien las I.O. de 1999 defienden la no 
jerarquización de los componentes lingüísticos, los manuales en vigor muestran una 
mayor preocupación por los aspectos gramaticales104.  
 
Si l’apprentissage des conjugaisons ou les emplois des subjonctifs sont 
indispensables pour comprendre et s’exprimer en espagnol, leur acquisition et leur 
maîtrise progressives ne doivent pas se faire au détriment de celles du lexique et de la 
morphologie (I.O., 1999: 178) 
 
 
Esta atención reservada a la gramática se observa, además, en la doble página 
dedicada a la recapitulación y ejercicios de gramática al final de cada unidad 
didáctica (“Bilan grammatical” en Continentes, en Díselo, “Hacia la lengua” en Chispa, 
“Entrenarse” en Anda, “Faisons le Point” en Buenos Días, “Etape” en Encuentro). En 
                                                          
102 Los informes del tribunal de las oposiciones de español constituyen otra fuente de información, aunque no de 
tipo pedagógico. 
103 El término «orientaciones» alterna con «programa» en las instrucciones oficiales Programmes et 
Accompagnement (1999).  
104 Todas las citas referidas a las instrucciones oficiales (I.O.) se pueden encontrar en Espagnol LV1-LV2. 
Programmes et Accompagnement (1999), Paris, C.N.D.P. (Centre National de Documentation Pédagogique). 
Este documento ha sido elaborado por el Ministère de l’Education Nationale, de la Recherche et de la 
Technologie. 
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cada unidad se especifican los puntos gramaticales mediante recuadros coloreados 
(“Cuadros G” en Chispa, “Lo nuevo” en Encuentro, “Lo importante” en Buenos Días, 
“¡Ojo!” en Díselo, “Apréndetelo” en Continentes, “Fíjate” en Fíjate, “Alto” en Gran 
Vía). Podríamos preguntarnos por qué los autores de estos manuales no han 
procedido de la misma manera al tratar el vocabulario, es decir, indicando 
explícitamente las unidades léxicas más relevantes en cada campo semántico o 
situación comunicativa.  
 
Está claro que en el nivel elemental se deben asentar las bases de la gramática 
y se debe hacer hincapié en este componente lingüístico. Las medidas adoptadas por 
los autores nos parecen totalmente justificables. En este sentido, no debemos olvidar 
la vinculación notable entre el léxico y la gramática en dicho nivel de aprendizaje105. 
¿Cómo aprender los usos de la unidad léxica estar sin abordar la gramática? ¿Cómo 
aprender los verbos poder, querer, tener sin pasar por el punto gramatical dedicado a 
la diptongación? ¿Cómo aprender las preposiciones más relevantes a, de, en, por, para 
sin referirnos a sus usos gramaticales más significativos (por ejemplo, “a + C.O.D. de 
persona”)? La lista podría ser larga. Sin embargo, este necesario énfasis en la 
gramática en el nivel elemental no disculpa la ausencia de un vocabulario claramente 
referido a los centros de mayor interés para los adolescentes (actividades de tiempo 
libre, música, deportes...) o los campos semánticos más básicos referentes a la vida 
cotidiana (alimentos, partes del cuerpo, prendas de vestir...). Salta a la vista, por otra 
parte, la gran carencia de ejercicios específicos para la apropiación del vocabulario, 
fenómeno puesto en evidencia por Puren (1999b), y sobre el cual insistiremos más 
adelante. Esta importancia concedida a la gramática en detrimento del vocabulario se 
verifica igualmente en las declaraciones de nuestros encuestados.  
 
Necesitaría más tiempo para hacer cosas agradables e interesantes que las 
clases obligatorias y rígidas que son la conjugación y la gramática [pregunta 15, 
encuestado 49] 
 
En ocasiones se ha apuntado que, frente a los elementos gramaticales 
fácilmente delimitables, la riqueza del léxico, su diversidad, su perpetua evolución 
explicarían en cierta manera su posición menos favorecida respecto a la gramática y 
la negligencia a la que se ve sometido en el aprendizaje de LE en un marco escolar. 
Veremos a continuación que dicha vaguedad del programa léxico en las I.O., lejos de 
ser entendida como una libertad ofrecida a los docentes, responde a una concepción 
muy rígida de la didáctica del español. Al analizar a lo largo de este subcapítulo el 
tratamiento del vocabulario en los actuales manuales de español, notaremos que 
éstos actúan como un reflejo de las I.O106. 
 
                                                          
105 La tradicional distinción entre léxico y gramática es difícil de mantener. Diversos investigadores ponen 
actualmente de realce la interrelación entre estos dos componentes lingüísticos (Singleton, 1999: 15-20; Sinclair, 
1991).  
106 Para García Santa-Cecilia (1995: 120), toda enseñanza-aprendizaje de una lengua extranjera debe basarse en 
un programa explícito o implícito. En el primer caso, los textos oficiales deben determinar de forma precisa los 
contenidos que deben enseñarse y el enfoque adoptado. Cuando no existen textos oficiales de referencia, dichas 
informaciones se obtienen por medio de un análisis de los materiales didácticos o manuales empleados por el 
equipo de profesores (programa implícito).  
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Les enseignants, qui sont peu lecteurs des instructions officielles, trouvent 
habituellement dans les matériels didactiques une illustration de la commande 
institutionnelle (Lenoir, 1999a: 7) 
  
 
3.4.2. La didáctica del español en Francia. 
 
 El análisis de las I.O. o de las bases sobre las cuales se asienta el sistema de 
enseñanza del español en Francia nos parece un punto de partida obligatorio. No se 
trata aquí de negar su importancia, ya que éstas son indispensables para el 
funcionamiento del sistema educativo y establecen un marco de referencia que 
garantiza una enseñanza global coherente, sino de presentar ese marco con el fin de 
comprender mejor las implicaciones didácticas que se derivan de tal enfoque. A lo 
largo de este subcapítulo plantearemos, así pues, la problemática que se desprende 
del actual enfoque pedagógico en un campo problemático en la enseñanza del 
español LE2 (nivel elemental) en Francia: el vocabulario.  
 
 
a) El enfoque cultural. 
 
La cuestión de la enseñanza-aprendizaje del vocabulario adquiere 
dimensiones muy particulares en la pedagogía del español en Francia. La 
característica más notable de esta enseñanza consiste en la adopción de un enfoque 
exclusivamente «cultural» de la lengua española, es decir, se incide en la cultura y en 
la civilización a través de sus manifestaciones literarias y artísticas (Lenoir, 1999a: 
12). Esta orientación, sin embargo, no se ha privilegiado tanto en otras lenguas 
extranjeras enseñadas en Francia. De esta representación de la lengua se derivan 
algunas consecuencias capitales en la enseñanza del español. En primer lugar, la 
lengua sólo representa un instrumento para alcanzar los objetivos prioritarios, el 
conocimiento de la cultura y civilización hispanas. En segundo lugar, la enseñanza 
sólo se realiza por medio de documentos auténticos que muestran aspectos 
culturales.  
 
En espagnol, l’approche culturelle se fait par et pour la communication. Il 
s’agit de mettre l’élève en mesure de repérer, de comprendre et d’utiliser les éléments 
culturels présents dans un document qui sert de support à l’activité linguistique de la 
classe (I.O., 1999: 183) 
  
Si bien las orientaciones adoptadas en la pedagogía del español presentan 
aspectos positivos (atención y desarrollo de la espontaneidad, valoración de la 
dimensión cultural, desarrollo del soporte visual como ayuda de la comprensión), 
algunos pedagogos e hispanistas franceses tales como Christian Puren (2000, 1999a, 
1999b, 1998a, 1998b, 1985)107 y Pascal Lenoir (1999a, 1999b, 2000) han puesto 
asimismo en evidencia las limitaciones y «efectos perversos»108 de esta 
                                                          
107 Tanto Christian Puren como Louise Dabène han publicado manuales escolares de español LE en ruptura con 
la fuerte tradición institucional que se mantiene aún hoy en día en la didáctica de esta lengua en Francia. El 
mismo Puren (1998d) se denomina como un hispanista “déviant”.  
108 Mogin-Martin (1997) constata que los problemas de imagen de los países hispanohablantes resultan más 
evidentes en los métodos denominados culturales que en métodos que se centran exclusivamente en el 
aprendizaje de la lengua. Esta autora denuncia la imagen libresca y arcaica de España presentada en los 
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metodología. Estos investigadores han señalado que la valoración de la cultura, o 
mejor dicho, la no disociación entre lengua y cultura, se realiza en detrimento de la 
calidad del aprendizaje de la lengua.  
 
En classe d’espagnol, l’attention portée aux faits de civilisation ne donne pas 
lieu à un enseignement spécifique (I.O., 1999: 169) 
 
Precisaremos que en este enfoque se pasa de la comprensión oral109 y escrita 
de un texto al comentario oral (o escrito) del documento. En este sentido, resulta 
significativo el uso del verbo commenter y del sustantivo commentaire en numerosas 
páginas de las I.O. como actividad principal en la adquisición de la lengua extranjera: 
 
[...] rendre compte de ce que l’on voit, constate, comprend [...] commenter et analyser: 
argumenter, justifier, réfuter, comparer, émettre une hypothèse (I.O., 1999: 172) 
 
le travail de lecture [...] constitue un prélable fort utile au commentaire (I.O., 1999: 205) 
 
[...] après le commentaire du texte La primera clase de la maestra, page 12 les élèves 
ont été invités à [...] (I.O., 1999: 208) 
 
Faire commenter et apprendre par cœur (I.O., 1999: 208) 
 
Relire le texte de façon à savoir commenter et justifier (I.O., 1999: 211) 
 
Le professeur propose le commentaire d’une photographie de place de village 
andalou » (I.O., 1999: 211) 
 
[...] on procède à un commentaire libre en indiquant clairement aux élèves qu’ils 
doivent réemployer les apports des documents précédents (I.O., 1999: 212) 
 
[...] les élèves seront amenés à les retrouver tout au long de l’étude du texte et du 
commentaire (I.O., 1999: 213) 
 
[...] l’introduction par le commentaire rapide du texte d’Azorin permettent d’aborder 
avec moins d’inhibitions et de difficultés le portrait présenté par García Marquez  
(I.O.,1999: 214) 
 
[...] le professeur peut inviter les élèves [...] à construire des phrases complètes, puis à 
les commenter (I.O., 1999: 217) 
 
Les mots indiqués ci-dessus sont notés dans le cahier dans le cas où ils ont été 
employés pendant le commentaire (I.O., 1999: 218) 
 
Le tableau peut être le support d’une évaluation écrite, orale, ou plus simplement 
l’objet d’un commentaire libre (I.O., 1999: 219) 
 
                                                                                                                                                                                     
manuales hasta principios de los años ochenta. La resistencia al cambio se explica por razones prácticas o de 
orden material, ya que los manuales tienen que conservarse durante cinco años más o menos según los colegios. 
109 La primera acción didáctica consiste en la lectura en voz alta del texto.  
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También Puren nos recuerda que en la didáctica del español en Francia, el 
comentario de documentos auténticos (textos literarios, fotos) es a la vez el único 
objetivo y el principal medio para alcanzar dicho objetivo: 
 
L’objectif premier de la didactique institutionnelle de l’espagnol, à l’époque 
[de la méthodologie audiovisuelle] comme jusqu’à nos jours, est de former des 
commentateurs de textes littéraires et autres documents authentiques au moyen du 
commentaire de ce type de documents en classe (1998d: 57) 
 
Tras la localización de una estructura sintáctica o de una serie de unidades 
léxicas en un texto se pasa directamente a su reempleo en un comentario. El alumno 
debe barajar, pues, una serie de conocimientos lingüísticos, discursivos, etc. tanto en 
la comprensión como en la expresión del documento:   
 
L’on demande aux élèves directement de réutiliser des structures qu’ils 
viennent de découvrir dans le texte pour les utiliser dans la production d’une phrase 
de commentaire personnel du document (Puren, 1999b: 14) 
 
Como se desprende del análisis de las instrucciones oficiales, de los manuales 
de español LE2 de nivel elemental en Francia, así como de las respuestas a la 
pregunta 40 de la encuesta110, el comentario de documentos auténticos (sobre todo, 
literarios) practicado en las aulas de español implica fundamentalmente un tipo de 
enseñanza y aprendizaje implícitos111 del vocabulario. En este sentido, los diferentes 
recuadros con vocabulario que acompañan los documentos auténticos tienen por 
objetivo orientar la actividad de comentario. Asimismo, las preguntas o las frases 
para completar que aparecen al final de cada documento sirven para verificar la 
comprensión del texto, pero también actúan como una guía para realizar el 
comentario de éste. Así, por ejemplo, el vocabulario que aparece en la rúbrica 
“Palabras para” del manual Díselo 1 sirve, en realidad, para comentar los 
documentos a los cuales acompaña. Las preguntas y las frases incompletas de la 
rúbrica “A ti te toca” constituyen la base a partir de la cual el alumno iniciará el 
comentario. De hecho, en numerosas ocasiones se precisa la actividad que se llevará a 
cabo “comentar/analizar/estudiar una foto/un texto/un cuadro/un dibujo/el 
fotograma con método” (Cf. p. 38, 39, 40, 42, 45, 59, 62, 75, 76, 77, 80, 86, 103, 107, 111, 
120, 137, 138, 151). Encontramos rúbricas semejantes en otros manuales (“Así se 
dice”112 en Buenos Días 1, “Comprender/expresarse” en Anda 1, “¿Has entendido?” 
en Fíjate 1). Algunos enunciados extraídos de los manuales analizados dan cuenta de 
la actividad más importante llevaba a cabo en las clases de español LE2: el 
comentario de documentos auténticos. 
 
“Resume lo que pasa en el texto: Primero a Miguel se le olvida... Luego Juan... El padre le pide que... y 
Miguel... Al final..” (Encuentro 1, p. 64) 
“Vamos a comentar la foto del rey Juan Carlos: En esta foto Don Juan Carlos viste como un rey ya que... Lo 
que me llama la atención es... El rey parece... porque...” (Buenos Días 1, p. 37) 
“Lo primero que me llama la atención es... En primer plano... Los colores sugieren... La impresión general 
                                                          
110 Cf. el capítulo 3 (III parte) para conocer con detalle las respuestas a la pregunta 40 del cuestionario. 
111 Véase 2.6. en la I parte. 
112 «Vocabulaire essentiel pour présenter et commenter le document». (p. 5). Las preguntas y comienzos de frase 
para ayudar a realizar el comentario las hallamos en la rúbrica “Para expresarse”.  
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que se desprende del cuadro... “ (Las palomas de Antonio Muñoz Degrain, Buenos Días 1, p. 75) 
“Comenta el dibujo empleando el vocabulario del texto” (dibujo de Mordillo, texto El ahogado (1962) de 
Tristán Solarte, Buenos Días 1) 
“Imitando el poema de José Asenjo Sedario, describe la foto Ciudad andaluza de noche” (Gran Vía 1, p. 20) 
“Un colegio es como una vida en pequeño”: ¿estáis de acuerdo con Agustín? Justificad vuestra opinión” 
(Un relato corto (1977) Álvaro Pombo, Gran Vía 1, p. 39) 
“Presentad el documento” (La familia Soler de Pablo Picasso, Gran Vía 1, p. 44) 
“Comenta este cuadro “naïf” [...]” (Arco de Cuchilleros, Manuel Gómez, Gran Vía 1, p. 60) 
“Buscad en los versos 1 a 6 las imágenes que desarrollan esta metáfora continuada y explicadlas” (Rol de la 
manzana (1929) J Carrera Andrade, Gran Vía 1, p. 65) 
“Vemos que, a lo largo del texto, el niño crea un mundo mágico. Explicad cómo procede” (Historias de la 
Artamila (1961), Ana María Matute, Gran Vía 1, p. 72) 
“En tu opinión, ¿ilustra bien el cuadro de Botero la escena de Alejandro Casona? Di por qué.” (La Dama del 
alba (1944), Gran Vía 1, p. 99). 
“1. Juan Ramón Jiménez nos brinda una visión poética de una escena campestre: mostradlo. 2. ¿En qué 
coincide esta visión con la de Joan Miró en su lienzo Huerto con asno?” (Platero y yo (1914), Gran Vía 1, p. 
104). 
“Presentad la escena (el lugar, los personajes, lo que están haciendo, etc.)” (Primavera con una esquina rota 
(1981) Mario Benedetti, Gran Vía 1, p. 109). 
“Recordando el vocabulario del poema [“Sonatina” de Rubén Dario], comenta en cinco o seis frases el 
cuadro de Velázquez [La infanta Margarita con el florero]. No te olvides de destacar en conclusión la 
impresión general que se desprende del lienzo” (Gran Vía 1, p. 141). 
“ Comenta este cuadro precisando la época, lo que están haciendo los personajes, el tipo de trabajo, etc.” 
(La mies, de Diego de Rivera, Continentes 1, p. 120) 
“ ¿Qué te evocan estas fotos? ” (Partido Francia-Paraguay, (junio 1998), Continentes 1, p. 111)  
“ Completa: En el texto, el narrador chileno recuerda... ” (No pasó nada (1980), de Antonio Skármeta, 
Continentes 1, p. 45)  
“ Lee atentamente la carta y luego cuenta a un(a) compañero(a) lo que dice ” (Continentes 1, p. 59) 
“ Explica cómo se han pasado la tarde Enrique e Inés ” (Fragmento revista Chica n° 113, Continentes 1, p. 93)  
“ ¿Con qué argumentos tratan de convencer al cliente en esta publicidad? ” (Continentes 1, p. 97)  
“ Compara por escrito las dos fotos ” (En un cole selecto (Madrid) y Patio del colegio Luis Bello (Madrid), 
Continentes 1, p. 103) 
“ Presenta el documento ” (poema « La ciudad ideal » en Poemas (1989) de Libertad Torres, Continentes 1, p. 
125) 
 
Aunque las preguntas de comprensión de los documentos son frecuentes en el 
nivel elemental, se suele prescindir de una etapa que, a nuestro juicio, resulta 
indispensable, a saber, la práctica de la lengua mediante ejercicios. El tratamiento 
léxico, concretamente, es muy deficiente debido a la ausencia de ejercicios específicos 
sobre antónimos, campos léxicos, etc. (Puren, 1999b)113. Las encuestas revelan, sin 
embargo, que los profesores atribuyen una enorme importancia a los ejercicios en el 
proceso de aprendizaje. En efecto, diversos encuestados observan en la pregunta 18 
que, de tener la posibilidad de elaborar un manual de español de nivel elemental, 
incluirían más ejercicios114 o ejercicios más variados (8, 11, 13, 17, 32, 45, 54, 56, 61). 
También en la pregunta 17 algunos informantes señalan que uno de los criterios de 
elección115 del manual reside en la variedad y cantidad de ejercicios propuestos (2, 5, 
                                                          
113 Indicaremos, no obstante, que la ausencia de ejercicios de vocabulario no es total. Algunos manuales de 
español de nivel elemental presentan ejercicios léxico-gramaticales y ejercicios de vocabulario con una 
contextualización máxima. Para un análisis más detallado de estas cuestiones, véase 2.6 sobre el aprendizaje 
implícito y explícito del vocabulario. 
114 Se observará, no obstante, que los profesores se refieren a los ejercicios gramaticales y que en ningún 
momento hay una referencia explícita a los ejercicios léxicos. 
115 Ciertos profesores recién llegados a un colegio utilizan el manual elegido por otros profesores y desconocen 
los criterios de utilización del manual (22, 50, 53, 54, 58). Sólo un encuestado se posiciona ante dicha elección: 
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10, 15, 16, 21, 24, 25, 32, 33, 36, 43, 61). Es obvio que el hecho de reclamar más 
ejercicios traduce la ausencia de éstos en los manuales de los alumnos.  
 
Esta particular dosificación de los dos enfoques (intencional e incidental) 
puede influir de manera desfavorable en alumnos de nivel elemental y, sobre todo, 
en los alumnos menos favorecidos. Como se apuntó en 2.6, en la actualidad existe un 
consenso en que tanto el enfoque explícito como el implícito resultan necesarios y 
deben ser considerados como complementarios en la adquisición de una lengua 
extranjera. Ahora bien, a la hora de decidir el peso específico de cada uno de estos 
enfoques, se debería valorar básicamente el nivel de competencia léxica del alumno, 
así como su edad, su motivación y el tiempo de enseñanza en lengua extranjera 
dispensado.  
 
La importancia concedida al sentido e implícitos de los documentos 
(particularmente, textos literarios) provoca, asimismo, una negligencia del trabajo 
fonético y de la relación grafía-sonido116. Precisaremos que las I.O. de 1999 no 
reservan ningún espacio a este aspecto. En general, los ejercicios propuestos al 
alumno suelen ser individuales, con lo cual nunca se favorece la interacción o 
intercomunicación117. 
 
Fondo y forma constituyen, por lo tanto, un conjunto indisociable en tal 
pedagogía, hasta tal punto que el trabajo sobre la lengua sólo se realiza a través de 
comentarios y explicaciones del documento (Lenoir, 1999a: 50). Este enfoque, 
considerado elitista por algunos hispanistas franceses, se basa en la idea 
implícitamente admitida de que el español, lengua formalmente parecida al francés, 




b) Predilección por el texto literario. 
 
Puesto que el aprendizaje lingüístico sólo puede efectuarse por y para la 
cultura, se parte de una utilización importante de textos auténticos literarios como 
soporte lingüístico esencial, incluso desde el primer año y primeras horas de 
enseñanza del español (Lenoir, 2000: 17-18). En los textos oficiales se refleja esta 
preocupación constante por la formación cultural de los alumnos y se indica en 
diversos pasajes la primacía del texto literario respecto a otros documentos. 
Obsérvese que éste aparece en primera línea entre los documentos citados:  
 
                                                                                                                                                                                     
Lo eligieron los colegas hace un montón de años y no lo cambiaron por falta de dinero. Sin embargo, no lo 
utilicé [encuestado 60] 
116 Puren evoca no sólo las deficiencias del componente léxico, sino también en el nivel gramatical y fonético de 
dicho enfoque. Este investigador indica que en sus visitas como formador del I.U.F.M. [Institut de Formation des 
Maîtres] de París nunca ha visto a los estudiantes en prácticas (las que se hacen al año siguiente después de haber 
aprobado la oposición) realizar observaciones sobre el ritmo o la entonación (Puren, 1999b: 14).  
117 Nation (1993: 121) subraya los efectos benéficos de las actividades con vacíos informativos en la retención 
del vocabulario. Estos ejercicios realizados en parejas favorecerían no sólo la interacción, sino el desarrollo de 
estrategias. Para más información sobre estas actividades, véase el capítulo dedicado a la tipología de ejercicios 
de vocabulario en la III parte. 
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Quoi que l’on puisse dire, le texte écrit a été et reste, en cette fin de XXe siècle, 
le fondement de notre société [...] Les textes doivent être de nature différente et 
adaptés à la mentalité et à la maturité des élèves: extraits de romans, de contes, de 
presse, de pièces de théâtre, poèmes, chansons, comptines, devinettes, slogans 
publicitaires [...] (I.O., 1999: 191) 
 
Que los estudios hispánicos en Francia se distingan por una fuerte tradición 
literaria resulta un hecho incontestable y totalmente legítimo, pero que el texto 
literario deba predominar en las clases de español de nivel elemental nos parece una 
opción didáctica cuestionable y no sin graves consecuencias como se verá a lo largo 
de este capítulo.   
 
Sur le plan pratique, bien des enseignants d’espagnol considèrent que le but 
essentiel de leur enseignement est d’amener le plus vite possible l’élève au contact 
des textes littéraires, ce qui les conduit bien souvent à accorder peu d’intérêt aux 
procédures d’acquisition des mécanismes linguistiques (Dabène, 1975: 51) 
 
 
c) Una concepción reductora del documento auténtico. 
 
Lenoir (2000) evoca las consecuencias mayores que se desprenden de la 
predilección de la Inspección de español por los textos literarios: a) definición 
reductora de los documentos auténticos, b) reducción de la tipología de textos 
literarios válidos, y c) escasa diversidad de soportes traducida en una inexistente 
diversificación de actividades. A continuación intentaremos aclarar estos aspectos.  
 
En primer lugar, podemos definir el documento auténtico como un 
documento en estado bruto de la cultura de origen concebido por un autóctono para 
un público autóctono (Bailly, 1998b: 70; Cuq y Gruca, 2002: 391). Galisson y Coste 
(1976: 59), por su parte, lo definen como cualquier documento sonoro o escrito que 
no ha sido concebido expresamente con fines didácticos, es decir, no está destinado a 
una clase de alumnos de LE o al estudio de la lengua118.  
 
Entre los diferentes documentos auténticos existentes, podemos distinguir los 
textos redactados por los alumnos del país extranjero (por ejemplo, anuncios para 
cartearse), los textos literarios, los documentos artísticos e iconográficos (cuadros, 
fotografías, dibujos, cómics, publicidades), los documentos periodísticos o mediáticos 
(artículos de prensa, horóscopo, boletín meteorológico), los textos científicos, los 
documentos antropológicos o de la vida cotidiana (una carta o tarjeta postal, un 
billete de metro o de tren, los folletos, los menús, las recetas de cocina, un mapa 
geográfico, una lista de precios, una lista de la compra, un fragmento de diccionario, 
el plano de una ciudad, todo tipo de estadísticas y gráficos, etc.) los documentos 
administrativos (formularios), los documentos electrónicos (mensajes de Internet, y 
en general, cualquier documento extraído de la red), así como los documentos orales 
y audiovisuales (canciones, dibujos animados, entrevistas en radio o televisión, 
reportajes, películas, boletín meteorológico del Telediario, anuncios publicitarios, 
grabaciones de transacciones en tiendas, etc.) (Trim y North, 2001: 76-77; Puren et alii, 
                                                          
118 Bertolotti y Dahlet (1981) denominan «documento social» al «documento auténtico» y «documento escolar» 
al «documento fabricado».  
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1998: 59; Cuq y Gruca, 2002: 392, 394-399; Bailly, 1998b; Cortés Moreno, 2000: 133). 
Desde un punto de vista didáctico, los documentos auténticos presentan un interés 
incontestable, ya que encierran una mina de informaciones acerca del 
funcionamiento de la comunicación, contienen enunciados producidos en situaciones 
reales de comunicación, vinculan el conocimiento de la lengua y la cultura y 
permiten a los alumnos tener un contacto directo con la utilización real de la lengua 
(Bérard, 1991: 50; Robert, 2000: 14; Cuq y Gruca, 2002: 392). No obstante, al haber 
sido extraídos de su contexto de origen, los documentos auténticos pueden llegar a 
presentar dificultades lingüísticas para los alumnos.  
 
Como hemos podido constatar, existe un amplio abanico de documentos 
auténticos, sin embargo los manuales y las I.O. realizan una elección muy 
restringida. Por otra parte, uno de los riesgos que presenta la manipulación de este 
tipo de textos reside en la utilización exclusiva de documentos escritos debido a su 
más fácil accesibilidad119.  
 
Ahora bien, no todos los textos literarios son válidos en la concepción 
didáctica del español. En este sentido, se privilegian los textos donde el alumno 
pueda proyectar su subjetividad y donde, a su vez, el docente pueda intervenir 
interrogando a los alumnos («y vosotros, ¿qué pensáis?») (Puren, 1999b: 15; Lenoir, 
1999b: 71)120. En definitiva, este enfoque pretende que los documentos –así como las 
preguntas e incitaciones del profesor- despierten en el alumno una reacción personal, 
lo inciten a comentar:  
 
[Les élèves]  doivent savoir ce que le professeur attend d’eux, notamment lors 
de la première phase de l’étude d’un document: dire ce qu’on comprend, ce qu’on 
voit, pense, ressent, etc. (I.O.,1999: 188) 
 
Como señala Lenoir, esta pedagogía exige que el texto presente una serie de 
cualidades que permitan trabajar en el aula los tres objetivos establecidos en las I.O. 
(objetivo cultural, intelectual y lingüístico):  
 
On demande au texte d’être déclencheur de parole, représentatif sur le plan 
culturel, d’être un modèle linguistique, de sensibiliser sur le plan esthétique, et de 
promouvoir des valeurs (Lenoir, 2000: 18).  
 
Precisaremos que la utilización de documentos auténticos literarios como 
soportes de enseñanza lingüística y cultural es bastante antigua, ya que aparece en 
los años 20 con la metodología activa de orientación cultural. En dicha metodología 
el texto escrito sirve de apoyo a las producciones orales de los alumnos121: 
                                                          
119 Si bien los documentos procedentes de la radio y televisión pueden grabarse sin mayor complicación, ciertos 
documentos procedentes de la vida cotidiana (por ejemplo, las transacciones comerciales en tiendas, en bares) no 
resultan tan accesibles. Bérard (1991: 54) apunta la posibilidad de trabajar sobre matrices de conversaciones en 
el nivel elemental, ya que los intercambios en las transacciones suelen ser previsibles y porque las matrices 
pueden servir de guía para acceder posteriormente a los documentos auténticos.  
120 Lenoir precisa que, desde el punto de vista metodologógico, la didáctica del español se inspira del método 
interrogativo utilizado a principios de siglo XX en la metodología directa. 
121 Si bien es en la metodología activa de orientación cultural donde se generaliza y oficializa la utilización del 
texto literario para la realización del comentario oral desde el primer año de español hasta el último, Puren 
(1988: 170-171) señala que «la lectura explicada» a partir de textos literarios se había comenzado a practicar 




Dans les années 1920 apparaissent un nombre important de cours d’italien et 
d’espagnol utilisant dès la première leçon et exclusivement des textes littéraires 
comme textes de base (Puren, 1988: 254)  
 
En otros diversos pasajes, Puren insiste en el hecho de que el enfoque 
actualmente utilizado en las aulas de español y defendido por la inspección tiene 
como origen la metodología activa de orientación cultural122:  
 
C’est à la méthode active que font encore appel de nos jours les nombreux 
auteurs de cours d’espagnol restés fidèles à la tradition des CAOC [...] on y constate 
[dans les cours d’italien et d’espagnol] en effet globalement, entre les années 1920 et 
1960, une invasion progressive par les textes de base littéraires des manuels de 
premier cycle les plus utilisés (ibidem, p. 258) 
 
Este investigador también nos recuerda que la introducción de la fotografía y 
de los dibujos humorísticos constituyen algunas de las evoluciones que han 
experimentado los cursos de español basados en dicha metodología. No obstante, 
dichos documentos se siguen utilizando como soporte para realizar la actividad 
principal, es decir, el comentario oral. 
 
Là où le facteur «habitudes et goûts du public scolaire» a joué de toute 
évidence, c’est dans l’introduction plus récente de dessins comiques et surtout de 
bandes dessinées dans ces CAOC d’espagnol, malgré les réserves réitérées de 
l’inspection générale d’espagnol sur la faible valeur éducative de leurs thèmes et la 
faible valeur «modelisatrice» de leur langue (ibidem, p. 261) 
 
Si bien el fervor por el texto auténtico literario se difuminará en los años 50-60 
con la llegada de la metodología audio-oral o audiovisual, la cual apoyaba su 
enseñanza en diálogos fabricados123, en los años 70 con la aparición del enfoque 
comunicativo124 se reaviva el interés por aquel tipo de documentos en la enseñanza 
de lenguas extranjeras. Este nuevo auge del documento auténtico en el enfoque 
comunicativo debe entenderse como una reacción contra el carácter artificial de los 
documentos fabricados en el método directo y audiovisual125 y como una 
revalorización de los aspectos culturales en la enseñanza de lenguas extranjeras. 
Debemos, no obstante, señalar que el enfoque comunicativo no se ha llegado a 
adoptar hasta el presente en la didáctica del español en Francia. El único punto en 
común entre el actual enfoque “cultural” y el enfoque “comunicativo” reside tan sólo 
en el interés por el uso de documentos auténticos.  
 
                                                          
122 CAOC = Cours Actifs à Orientation Culturelle. 
123 La metodología audiovisual ha tenido una vida muy corta en la enseñanza del español en Francia, debido a la 
oposición de la inspección general: «Dans l’enseignement scolaire de l’espagnol en France, en raison de 
l’opposition de l’inspection générale d’espagnol à cette méthodologie [l’audiovisuelle], ce sont encore en très 
grande majorité des CAOC qui continuent à être utilisés de nos jours» (Puren, 1988: 259). 
124 Para más información sobre el enfoque comunicativo y la enseñanza del vocabulario, véase el capítulo 
relativo al aprendizaje implícito y explícito del vocabulario.  
125 Los métodos audiovisuales recurrían a los diálogos con una lengua oral simplificada, situaciones de 
comunicación estereotipadas, personajes con poco espesor psicológico (Bérard, 1991: 49).  
 146
En lo que se refiere al enfoque comunicativo, Moirand subraya la evidente 
contradicción entre la general aceptación del documento auténtico como material 
pedagógico y la selección intuitiva del vocabulario referente a las funciones 
comunicativas operada en el Threshold Level (Nivel Umbral)126, descripción a partir de 
la cual surgió dicho enfoque. Como consecuencia directa de este hecho, en la 
actualidad hallamos dos orientaciones. Por una parte, existen manuales basados en la 
utilización exclusiva de documentos auténticos (por ejemplo, los actuales manuales 
de español LE2 publicados en Francia), y por otra parte, encontramos manuales con 
diálogos fabricados que ilustran las funciones comunicativas del Nivel Umbral (por 
ejemplo, los manuales de español LE elaborados en España o la mayoría de los 
manuales de francés LE publicados en Francia).  
 
Ainsi la plupart des programmes d’enseignement insistent sur l’intérêt 
d’utiliser des documents authentiques comme matériaux pédagogiques (Wilkins 76 
par exemple): or il y a contradiction évidente entre ce principe théorique 
unanimement admis et la manière dont les inventaires de fonctions, actes ou notions 
ont été établis, à partir de la seule intuition des auteurs et sans qu’aucune enquête 
sociolinguistique sur l’utilisation de ces unités dans la communication réelle ne soit 
venue confirmer ces données (Moirand, 1990: 25) 
 
Las respuestas de los profesores encuestados ponen, sin embargo, de 
manifiesto el cansancio o la dificultad para trabajar con documentos auténticos de 
tipo literario. No es extraño que se recurra, por lo tanto, a soportes diversos (tebeo, 
canciones, vídeo, periódicos, transparencias) para responder mejor al interés de los 
alumnos, para despertar su motivación, así como para modernizar la enseñanza. 
 
Busco también textos, documentos, canciones por mi cuenta, vídeos, 
extractos de libros o de tebeos para volver más actual mi enseñanza [encuestado 28, 
pregunta 20] 
 
BD [bandes dessinées] d’autres livres ou textes, chansons pour varier et ne 
pas lasser  [encuestados 18 y 19, pregunta 21] 
 
Des reportages télé car ils sont d’actualité et c’est un plus pour la langue 
espagnole qu’il faut sortir du retrait dans lequel la relègue l’anglais [encuestado 30, 
pregunta 21] 
 
Revistas, documentos audiovisuales e imágenes fijas. Estos documentos son 
interesantes porque corresponden a los centros de interés de los adolescentes 
[encuestado 36, pregunta 21] 
 
Diapositives, documents vidéo courts [...] et depuis cette année les 
transparents. Tous ces documents pertemettent de capter l’attention de tous les 
élèves en même temps ou à peu près [encuestado 37, pregunta 21] 
 
Vídeos, tebeos, para variar las clases, para responder al interés de la mayoría 
de los alumnos, para estar al día (prensa) [encuestado 38, pregunta 21] 
 
                                                          
126 Para un mayor desarrollo del concepto acto de habla o función comunicativa, véase el capítulo 6.1. (II parte) 
sobre el vocabulario de la comunicación cotidiana: las fórmulas rutinarias.  
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Vídeos, tiras de viñetas, publicidades para romper con la monotonía, 
sorprender al alumno para que reaccione y tenga ganas de decir lo que opina  
[encuestado 44, pregunta 21] 
 
Periódicos para seguir mejor la actualidad, canciones que tengo en casa 
porque me gustan y muchas veces porque se adaptan muy bien a los objetivos del 
momento [encuestado 50, pregunta 21] 
 
Il faut varier les supports si l’on veut motiver les élèves [encuestado 55, 
pregunta 21] 
 
Tras el análisis de uno de los manuales más recientes, Continentes 1ère année 
(1999), observamos, asimismo, un esfuerzo en este sentido. Además de los textos 
literarios, presentes en todas las unidades didácticas, se ha incluido un mapa de 
metro, un mapa de la fauna española, artículos de El País y de la revista para 
adolescentes Chica, un extracto de la programación televisiva de la revista Pronto, 
anuncios de adolescentes para cartearse, fotos, publicidades, una carta fabricada y 
diversas tiras del cómic Mique Beltrán. También destacaremos la inclusión de tiras del 
cómic Nina al final de cada unidad didáctica del manual Anda 1ère année (1998). 
 
No podemos concluir este apartado sin referirnos a lo que podríamos 
denominar «la paradoja de la autenticidad». Diversos investigadores han puesto así 
en evidencia que la autenticidad de los documentos utilizados en el aula oculta en el 
fondo el carácter no auténtico tanto de la situación en la que se van a explotar, como 
de las actividades practicadas (Puren, 2000: 31; Robert, 2001: 15; Moirand, 1990: 52; 
Cuq y Gruca, 2002: 393). Existen, por el contrario, tareas poco auténticas (no se 
encuentran fuera del aula) que pueden desembocar en actividades auténticas o 
relativas a una comunicación auténtica. Ciertas actividades tales como las que 
presentan vacíos informativos obligan a los alumnos a pedir informaciones, a 
interactuar y, en definitiva, a utilizar estrategias de comunicación semejantes a las 
empleadas en una situación de comunicación auténtica. Desde una perspectiva 
didáctica, es preferible, por lo tanto, privilegiar este tipo de actividades más que los 
documentos auténticos, aunque ello suponga la introducción en el aula de 
documentos fabricados o realistas127. 
 
Mieux vaut privilégier l’authenticité des activités ou des fontions de 
communication mises en œuvre par les tâches que celles des documents et accepter, 
par exemple, d’intégrer dans les programmes de langue ce que nos collègues 
canadiens appellent des documents réalistes (Moirand, 1990: 52)  
 
Por último, conviene señalar que, respecto al enfoque didáctico utilizado en la 
enseñanza del español, en la didáctica de otras lenguas extranjeras enseñadas en 
Francia se busca no sólo el interés que pueda presentar un texto, sino sobre todo la 




                                                          
127 El documento denominado realista está a medio camino entre el auténtico y el fabricado (Robert, 2000: 14; 
Moirand, 1990: 52; Pendanx, 1998: 97).  
 148
d) Los documentos fabricados. 
 
Frente al documento auténtico, el documento fabricado está concebido 
especialmente para la clase de lengua extranjera por un conceptor de métodos o por 
un docente, es decir, para un alumno que no posee la competencia comunicativa de 
un nativo, con lo cual se eliminan muchas dificultades lingüísticas o éstas aparecen 
graduadas. Este tipo de documentos permite, por lo tanto, controlar e introducir el 
vocabulario que realmente nos interesa que el alumno asimile128.  
 
Conviene señalar que, durante mucho tiempo, se ha debatido acerca del 
interés pedagógico de un tipo u otro de documentos, y que actualmente, los 
investigadores en el campo de la enseñanza de lenguas extranjeras se decantan por 
una actitud ecléctica (Cornaire, 2001a; Pendanx, 1998: 97)129. La enseñanza del 
español LE en Francia se lleva a cabo, sin embargo, al margen de estas 
consideraciones, ya que la simplificación o fabricación de textos se opone al concepto 
de «autenticidad» defendido en los textos oficiales. Lenoir (1999a: 49) constata el 
apego de los autores de varios manuales en vigor a lo que él denomina la tradition 
hispanique (tradición didáctica del español en Francia), que consiste en la utilización 
casi exclusiva de documentos auténticos y el predominio del comentario (sobre todo, 
oral) de dichos soportes. Las I.O. subrayan las cualidades de dichos documentos: 
 
Par rapport aux documents de toute nature employés pour enseigner les 
langues vivantes, le texte authentique, non fabriqué à des fins strictement 
didactiques, est un document privilégié car il est à la fois: 
- un exemple linguistique 
- un témoignage d’un hispanophone, 
- le produit d’une société et d’une époque 
[...] alors que l’image ‘ne parle pas’ espagnol (I.O., 1999: 191) 
 
Tras haber analizado quince manuales de español concebidos en Francia, 
Lenoir (1999a) halló la utilización del texto auténtico de autor literario en cabeza de 
lista de los soportes incluidos (20% de los soportes repertoriados)130. En cambio, los 
textos auténticos no literarios (prensa, entrevistas, recetas, etc.) sólo alcanzaban un 
6,40%. En la misma clasificación de Lenoir observamos que las canciones, 
documentos auténticos mucho más motivantes para jóvenes adolescentes, no se 
explotan suficientemente en los manuales de español LE (1,89%). Estas mismas 
afirmaciones pueden realizarse acerca de las tiras o historias de cómic, las cuales sólo 
representan un 7,16% en el análisis de dicho investigador. A la vista de los datos 
expuestos, parece urgente replantearse el tipo de documentos y temas más 
adecuados en el nivel elemental de español.  
 
                                                          
128 Day y Bamford (apud Nation, 2001: 172) señalan que, de la misma manera que existe una literatura para 
niños, adolescentes y adultos, también existe una literatura especialmente escrita para alumnos de lenguas 
extranjeras, la cual toma en cuenta la competencia lingüística de éstos, su edad y conocimientos.  
129 Esta misma actitud se observa en lo que se refiere a la enseñanza implícita y explícita del vocabulario. Véase 
el capítulo 2.6 de esta I parte.  
130 Obsérvese que la mayoría de manuales de español elaborados en Francia (es decir, con perspectiva 
«cultural») presentan un título que implica una concepción de la lengua como instrumento de comunicación 
social: Claro que sí, Díselo, Anda, Fíjate, Buenos días, ¿Qué pasa? 
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Una de las hipótesis apuntadas para facilitar el acceso a los documentos 
auténticos consiste en elegir prioritariamente documentos adaptados a la edad del 
alumno y cuyo tema o campo de referencia sea familiar a éste131. El interés que pueda 
suscitar en alumnos adolescentes un determinado tipo de documento (cómic, 
canción, dibujos animados, etc.) o el tema de éste representan factores decisivos para 
el aprendizaje del vocabulario (Cornaire, 2001a: 30; García Hernández 1990b: 105; 
Bérard, 1991: 53; Nation, 2001: 118; Huckin y Coady, 1999: 188; Cornaire y Germain, 
1998: 158)132. Porcher evoca esta cuestión al reflexionar acerca de las necesidades 
comunicativas en contexto escolar: 
 
Quels sont les thèmes qui intéressent prioritairement les élèves? De quoi 
veulent-ils que l’on parle dans l’enseignement de la langue étrangère? [...] On 
constate en effet que les apprenants sont fréquemment désireux d’étudier certains des 
aspects de la vie sociale du pays dont ils apprennent la langue; c’est le cas par 
exemple pour tout ce qui touche à ce qui leur est proche: la jeunesse, le système 
scolaire, les chansons, etc. (Porcher, 1980a: 32) 
 
Diversas experiencias citadas por Cornaire y Germain (1998: 89-93) ponen en 
evidencia el papel crucial de los conocimientos anteriores (esquemas cognitivos 
«schèmes») que posee el alumno sobre un tema dado en la comprensión de un texto. 
Podemos inferir de ello que cuanto mayor sea el conocimiento del alumno sobre un 
tema determinado, mayor será el grado de motivación y de predisposición e interés 
para aprender el vocabulario. También Coady (1997a: 234) incide en el hecho de que 
la temática de un texto y los intereses del adolescente (historias de aventuras, de 
ciencia-ficción, de misterio, etc.)133 resultan sumamente importantes en el 
aprendizaje, a pesar de que éstos no coincidan con los gustos y preferencias de los 
profesores:  
 
Teachers are sometimes reluctant to use such materials in a school setting 
because they are not considered to be of literaly value, i.e., not exemplars of good 
writing and hight cutural values  
 
La selección de un texto auténtico no es, sin embargo, una tarea fácil, ya que 
debe responder a una selección rigurosa. Entre los numerosos factores citados por 
diversos especialistas en el campo de lenguas extranjeras (Cuq y Gruca, 2002: 393; 
Gelabert, Bueso y Benítez, 2002: 26) se enumera la edad del alumno, su nivel de 
lengua, la progresión, los objetivos del curso, el tema del texto, la dificultad 
lingüística de éste, el tamaño y formato, así como el envejecimiento más o menos 
rápido de dicho material.  
 
La utilización conjunta de documentos fabricados con una perspectiva 
pedagógica y de documentos auténticos ha sido un debate, en principio, cerrado en 
                                                          
131 Recuérdense las propuestas avanzadas en 3.3. para favorecer la motivación del alumno. 
132 Conocer el tipo de textos que suelen leer los alumnos en su propia LM puede orientarnos a la hora de 
seleccionar los documentos auténticos o temas que más les motivarán en LE. Así pues, en la pregunta 53 de la 
encuesta diversos profesores mencionan los tebeos o cómics (12, 19, 25, 29, 38, 56, 57, 61), otros se refieren a 
las revistas de deporte, de música y las publicaciones para adolescentes (12, 22, 23, 25, 38), así como a los textos 
de aventuras o ciencia-ficción, es decir, de misterio (19, 33).  
133 Según Elley (apud Nation, 2001), las diferentes cantidades de vocabulario aprendido en dos historias podía 
explicarse por el hecho de que el alumno no se veía implicado en una de ellas. 
 150
la tradition hispanique. Lenoir (1999a: 47) nos recuerda la censura ejercida por 
numerosos inspectores de español sobre los manuales ¿Qué tal Carmen?134, Embarque, 
Te toca a ti135, cuya característica común residía en haber recurrido casi 
exclusivamente a documentos fabricados. Señalaremos que Lenoir (1999a: 139) sólo 
halla un 5,94% de textos no auténticos136 en los manuales que él analiza. Este tipo de 
documentos resultan, sin embargo, perfectamente legítimos en otras lenguas 
extranjeras enseñadas en Francia.  
 
Esta visión nefasta del documento fabricado parece, sin embargo, estar 
modificándose. El manual Anda 1ère année (1998) combina los documentos auténticos 
de todo tipo con documentos fabricados (diálogos) firmados con el nombre de una 
de las autoras, Pureza Lasuén. Ahora bien, los autores del manual se guardan de 
referirse explícitamente al origen de tales documentos en el prefacio: «En voz alta y 
Primer paso, dialogues enregistrés et transcrits, évoquent des situations familières 
dans un langage usuel».    
 
Esta reticencia137 a utilizar el documento fabricado en la didáctica del español 
parece un tanto paradójica cuando en la actualidad numerosos investigadores en 
didáctica de lenguas extranjeras afirman que la limitación de contenidos mediante 
documentos fabricados constituye un procedimiento didáctico absolutamente normal 
(Nation, 2001: 173-174; Lenoir, 2000: 25)138.   
 
N’est-il pas irréaliste de vouloir faire apprécier des textes souvent subtils et 
denses alors que la démarche de départ devrait chercher à conduire l’apprenant à 
s’approprier les mécanismes lexico-syntaxiques de base, à force de la manipulation 
privilégiant le jeu des mots au jeu des idées (Davoust, 1985: 48) 
 
Es evidente que en contexto escolar, el docente debe desarrollar la 
sensibilidad, el espíritu crítico y la cultura de los alumnos por medio del estudio de 
poemas, cuadros, etc. Ahora bien, consideramos que ciertos documentos auténticos 
(cómics) y fabricados (los diálogos de la vida cotidiana con adolescentes) más 
cercanos a la edad de los alumnos, resultan tan válidos como cualquier otro 
documento para el estudio de la lengua (la gramática, el vocabulario, los aspectos 
funcionales y pragmáticos, etc.). En lugar de adoptar posturas intransigentes acerca 
de la adopción o no de documentos auténticos y fabricados, ¿no sería más sensato 
plantearse el peso o espacio específico que cada uno de éstos debe ocupar en cada 
                                                          
134 Louise Dabène combinó en este manual, inspirado de la metodología audiovisual de primera generación, la 
enseñanza de la lengua hablada con el objetivo tradicional de comentario de documentos auténticos (Puren, 
1998d).  
135 Los autores del manual recurrieron al apoyo de un hombre de peso en el mundo universitario francés, 
Maurice Molho, para presentar a los profesores un manual que salía de lo ordinario.  
136 Lenoir encuentra soportes orales no auténticos (3,11%), lo cual eleva el porcentaje total de documentos no 
conformes a la demanda de la inspección a un 9,05%. Entre los documentos fabricados, este investigador 
constata la introducción de fragmentos de la colección «Para que leas» de la editorial Edelsa (Lenoir, 2000: 21). 
Esta colección presenta documentos de dificultad graduada. 
137 Cf. Lenoir (1999b) acerca del peso de las normas en el sistema de enseñanza del español en Francia. Este 
sentimiento de temor a infringir las reglas o normas se ha observado en ciertos mensajes de la lista de profesores 
de español en Francia (profs-d-espagnol@yahoogroupes.fr) bajo la forma de comentario «esto no está 
permitido».   
138 Para más información sobre las lecturas fabricadas y graduadas, véase el apartado dedicado al aprendizaje 
implícito y explícito del vocabulario (cap. 2, I parte). 
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nivel? ¿No sería tal vez pedagógicamente más adecuado integrar los documentos 




e) Los documentos prestigiosos. 
 
El estudio de Lenoir sobre los soportes utilizados en los manuales de español 
pone de manifiesto, asimismo, la tendencia de los autores a elegir documentos 
auténticos «estéticos o prestigiosos» (textos literarios y cuadros de grandes 
pintores)139. Maciel (1997: 31) señala al respecto que las numerosas ilustraciones en 
los manuales (Goya, Velázquez, Murillo, Picasso, etc.) nos recuerdan constantemente 
que el español es una lengua con una gran tradición cultural. El trabajo o actividades 
realizadas sobre dichos documentos no se diferencia, sin embargo, del exigido a 
propósito de un texto, ya que el comentario o explicación oral del documento sigue 
dominando. Tampoco es extraño que se le pida al alumno un comentario donde se 
contrasten las ideas que emergen de dos documentos auténticos, por ejemplo un 
documento literario y un cuadro140. 
 
Les concepts travaillés, la langue que l’on veut faire mobiliser, restent à un 
niveau d’abstraction qui ne peut pas être à la portée de tous. Quel que soit le 
document, il est travaillé comme un texte littéraire, ou en tout cas comme un bel objet, 
souvent complexe, à commenter (Lenoir, 1999a: 143) 
  
Al margen de que se conciba o no la imagen como una ayuda para la 
memorización del vocabulario, las I.O. nos advierten que los documentos 
iconográficos sirven ante todo para presentar costumbres y realidades del mundo 
hispánico, así como para educar la mirada, entrenar el espíritu crítico de los alumnos 
por medio del comentario.  
 
A apprendre à les recevoir de façon critique [...] Il s’agit d’abord d’obtenir des 
réactions personnelles [...] L’entraînement au commentaire d’images consiste à 
exercer les facultés d’observation (I.O., 1999: 190) 
 
Le commentaire des tableaux contribue d’abord à faire connaître à certains 
élèves des oeuvres d’art qu’autrement ils ignoreraient, du fait de leurs origines 
sociales ou de leur éloignement des musées. Il leur ouvre ainsi l’accès à la 
connaissance  de la peinture et au plaisir qui en découle. [...] Il contribue ainsi à 
éduquer leur regard141 (I.O., 1999: 238) 
 
Los documentos audiovisuales142 también son objeto de la actividad principal, 
es decir, el comentario:  
 
                                                          
139 Un 24,57% de los documentos repertoriados son cuadros de grandes pintores, fotos y publicidades.  
140 Véase en el manual Fíjate 1 (1996: 106) el poema de Octavio Paz y el cuadro de Joan Miró; en Gran Vía 1 
(1994: 140-141) el poema de Rubén Darío y el cuadro de Velázquez.  
141 Subrayado nuestro en las dos citas. 
142 Precisaremos que la utilización de soportes audiovisuales en la pedagogía del español se excluyó desde los 
años 60. En contrapartida, se desarrollaron los soportes visuales (cuadros, fotos, dibujos) como complemento de 
los textos literarios (Lenoir, 2000: 20; Puren, 1999b: 12). El trabajo de comprensión oral se ha desatendido y aún 
hoy en día sigue siendo muy deficiente. 
 152
Comme les autres documents, il permet, par l’intérêt qu’il présente, de 
déclencher chez les élèves l’envie de dire ce qu’ils savent, pensent, ressentent (I.O., 
1999: 240).  
 
 Indudablemente, conocer una lengua significa impregnarse de su cultura. En 
este sentido, debemos enseñar al alumno de nivel elemental una serie de aspectos 
tales como la geografía española y latinoamericana, la existencia de Comunidades y 
provincias, de una monarquía, ciertos hechos históricos relevantes, los monumentos 
y fiestas más destacados, los cuadros de grandes pintores hispanos, así como otros 
aspectos culturales143. Incuestionablemente, estos aspectos deben ocupar un espacio 
en el aula de español LE y deben enseñarse como lo que son, aspectos culturales. La 
lectura debe, asimismo, aparecer en el proceso de enseñanza-aprendizaje como una 
habilidad más que debe ser potenciada en el alumno francófono desde el nivel 
elemental hasta niveles más avanzados. Ahora bien, los diferentes elementos que 
componen la competencia lingüística (sintaxis, morfología, vocabulario, 
pronunciación, ortografía), así como el resto de componentes integrantes de la 
competencia comunicativa144 (componente sociolingüístico, pragmático, referencial y 
estratégico) deben encontrar también su propio espacio en el aula y ser practicados 
con documentos y actividades adaptados a los objetivos que cada uno de ellos 
pretende alcanzar. En este sentido, compartimos la opinión de Puren cuando afirma 
que existen momentos en que sólo se puede tratar de la cultura y otros en que sólo se 
puede trabajar la lengua145. 
 
[On fait] un travail conjoint sur la langue et la culture étrangères en faisant 
découvrir la culture dans des documents en langue étrangère et en la faisant 
expliciter, analyser et commenter en langue étrangère. Mais il y a bien des moments 
où nous sommes obligés de faire ou l’un ou l’autre (Puren, 1998b: 45-46) 
 
 Antes de abordar otros aspectos relativos al programa de español, conviene 
detenerse en los problemas pedagógicos derivados de la utilización de documentos 
auténticos literarios como punto de partida o base de la enseñanza de la lengua 
extranjera en el nivel elemental146.  
 
 
3.4.3. Problemas de aprendizaje del vocabulario a partir de documentos 
auténticos literarios.  
 
a) La integración didáctica global. 
  
Entendemos por integración didáctica global la organización de una gran 
cantidad de actividades a partir de un solo soporte (Puren, 1997: 10), el cual suele ser 
un texto literario en la tradition hispanique147. A continuación centraremos nuestra 
                                                          
143 En clases donde la motivación sea muy fuerte, el profesor podrá dedicar una mayor atención y trabajar con 
más profundidad ciertos aspectos culturales.  
144 Cf. Trim y North (2001: 86-101). 
145 Cf. «Des limites du concept d’ “indissociabilité”  langue-culture» (Puren, 1998b). 
146 Este análisis se completará con las ideas apuntadas en «El aprendizaje implícito y explícito del vocabulario» 
(cap. 2, parte I).  
147 Según Puren, dicho soporte es un texto literario en la metodología activa de los años 1920-1960 (incluso 
actualmente en la metodología actual del español) y un diálogo fabricado a partir de situaciones de comunicación 
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reflexión en dos aspectos: la integración didáctica global desde un punto de vista 
cognitivo y desde un punto de vista didáctico.  
 
La integración didáctica global, tanto en la comprensión escrita (fase de 
lectura) como en la expresión oral y escrita (fase de comentario), exige un coste 
cognitivo muy elevado para un alumno de español LE2 de nivel elemental, ya que 
éste debe movilizar conjuntamente diversas habilidades y conocimientos. La tradition 
hispanique parece, sin embargo, obviar los principios psicológicos subyacentes a 
dichas actividades:  
 
Dans la tradition hispanique de l’intégration didactique maximale, le 
professeur cherche, en classe, à ce que les élèves parlent directement en langue 
étrangère sur le texte, en considérant qu’à force de les faire parler directement sur les 
textes en langue étrangère, ils finiront par apprendre à parler eux-mêmes directement 
sur les textes (Puren, 1999b: 15).  
 
Contrariamente a lo que se afirma en los textos oficiales, consideramos que 
una situación compleja no suscita o favorece la toma de palabra por parte de los 
alumnos, ya que para muchos de éstos, los implícitos textuales o las referencias 
socioculturales entre otros no representan un factor facilitador de la comprensión 
lectora (Lenoir, 2000: 21; Bérard, 1991: 54). 
 
Les deux exemples suivants [fragmento de Diario de una maestra de Dolores 
Medio y fragmento de La tierra de Alvargonzález de Antonio Machado] montrent 
l’importance du choix de documents authentiques qui, parce qu’ils offrent des 
situations complexes, permettent de susciter la prise de parole en mettant en jeu les 
qualités d’observation, l’expérience personnelle et la sensibilité des élèves (I.O., 1999: 
198) 
 
De hecho, muchos conceptores de manuales de español reconocen 
implícitamente que la integración didáctica global requiere un trabajo cognitivo 
complejo, ya que frecuentemente intentan contrarrestar las dificultades surgidas en 
los textos literarios mediante imágenes148 que aligeren la tarea de comprensión 
(Lenoir, 2000: 19). Al optar por la presentación de diálogos fabricados relativos a la 
vida cotidiana de los adolescentes al principio de cada unidad didáctica, las autoras 
del manual Anda 1ère année también nos revelan su posición pedagógica frente a los 
documentos auténticos literarios:  
 
La méthode adopte une démarche qui consiste, dans une même unité, à partir 
des éléments du langage courant repérés dans des documents liés à la vie 
quotidienne des adolescents, pour ensuite accéder à des documents plus complexes 
(p. 3)149 
 
                                                                                                                                                                                     
cotidianas en la metodología audiovisual de segunda generación como actualmente hallamos en los manuales de 
primer ciclo de inglés, italiano, alemán y ruso.  
148 «[Los] textos difíciles pueden perder su dificultad al ir acompañados de imágenes, aunque, eso sí, también 
hay textos demasiado complejos como para simplificarlos en una imagen, o textos que no son visualizables.» 
(Cuadrado, Díaz y Martín, 1999: 66).  
149 Subrayado nuestro.  
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Más adelante concretaremos en qué aspectos se manifiesta la complejidad de 
este enfoque desde un punto de vista lingüístico. Centrémonos, pues, ahora en la 
actividad cognitiva del alumno. En los estudios realizados en psicología cognitiva 
(Pendanx, 1998: 63-64; 85-86; Gaonac’h, 1990; 1993; Vigner, 1990b; 1996) se ha 
destacado la existencia de dos tipos de procesos150 u operaciones cognitivas en toda 
actividad comunicativa, y especialmente en la actividad lectora151: 
 
• los procesos de bajo nivel, que afectan a las unidades mínimas de significación  
(aspectos fonéticos, ortográficos, léxicos, morfológicos y sintácticos) y, 
 
• los procesos de alto nivel, que estriban en el sentido o la comprensión global del 
texto o documento (reconocimiento de la organización del texto, de su coherencia, 
de su cohesión, reconocimiento del campo referencial, reconocimiento de 
elementos culturales, reconocimiento del género textual, etc.). 
  
Estos procesos suelen actuar automáticamente y de manera articulada, 
coordinada y rápida en la lengua materna posibilitando la comprensión. Sin 
embargo, la interactividad entre las diferentes operaciones de bajo y alto nivel 
cognitivo no puede efectuarse con la misma facilidad y rapidez en la LE que en la 
LM. En realidad, la comprensión lectora y la explicación de un texto resultan 
actividades muy complejas (Lenoir, 2000; Puren, 1999b: 16; Pendanx, 1998) para un 
alumno de nivel elemental que aprende una LE, a causa del débil grado de 
automatización de ciertos procesos cognitivos básicos152. Debido a ello, el alumno-
lector de una LE focaliza particularmente su atención en las operaciones de bajo nivel 
en detrimento de las de alto nivel (Gaonac’h, 1990: 43; 48; Vigner, 1996: 65). Pendanx 
subraya, además, la dificultad que entrañan estas actividades en LE cuando incluso 
algunos alumnos ni siquiera dominan bien algunos de estos procesos en su propia 
LM. 
 
Gaonac’h (1990: 44;  1993: 89-90) apunta que, si bien el alumno domina ciertos 
procesos y dispone en su LM de estrategias específicas a la lectura transferibles a la 
LE (utilización de los elementos contextuales, paratextuales, referencia a las 
estructuras típicas, etc.), apenas se sirve de esos indicios de alto nivel, que podrían 
compensar las dificultades de comprensión en LE. Otros procesos, sin embargo, 
deben considerarse específicos a la lengua meta y deberían ser objeto de un 
aprendizaje sistemático, como es el caso del acceso léxico y el tratamiento sintáctico.  
 
Si las actividades de bajo nivel son lentas, exigen un gran esfuerzo por la parte 
del alumno-lector o no se dominan suficientemente153, llegarán a parasitar las 
                                                          
150 El término «proceso» designa, en el marco de la psicología cognitiva, un conjunto de operaciones organizadas 
en el tiempo y vinculadas a una actividad mental determinada. Acerca de las características de los procesos 
cognitivos, consúltese Gaonac’h (1990: 41-42).   
151 Cf. el cuadro de operaciones que intervienen en el proceso de lectura (Vigner, 1996: 64).  
152 Gaonac’h (1993: 89) nos recuerda que algunas operaciones tienen que estar más fuertemente automatizadas 
para que otras, necesariamente más costosas, se realicen correctamente. El problema de la automatización de 
procesos básicos se plantea, según Gaonac’h, fundamentalmente en el nivel elemental de adquisición de una LE, 
pero también puede presentarse en niveles más elevados.  
153 Entre las operaciones de bajo nivel que afectan al componente léxico citaremos: el conocimiento del 
vocabulario referente al tema del texto, unidades léxicas referidas a la cohesión, los elementos gramático-
funcionales básicos, etc.   
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operaciones o procesos de alto nivel (Pendanx, 1998: 90). En este caso, la dificultad 
para enfrentarse a los componentes de alto nivel y la débil automatización de ciertos 
procesos básicos (insuficiencias lingüísticas) conllevará una sobrecarga cognitiva y 
provocará el “cortocircuito” de las operaciones de alto nivel por las de bajo nivel 
(Gaonac´h, 1990: 44; 1993: 92). Con el fin de automatizar los mencionados procesos de 
bajo nivel154, debemos proponer en el aula de LE una serie de actividades específicas 
–y entre ellas, las de vocabulario- que faciliten el dominio de las operaciones que 
intervienen en la actividad lectora (Vigner, 1996). 
 
On parle alors de “surcharge cognitive” pour rendre compte de la difficulté 
pour le locuteur à gérer efficacement les composantes de haut niveau, lorsque les 
activités de bas niveau sont insuffisamment automatisées (Pendanx, 1998: 63) 
 
La tradition hispanique presenta una concepción reductora del aprendizaje, ya 
que, por una parte, se da validez a un solo tipo de enfoque metodológico (la 
integración didáctica global), y por otra parte, no se considera la diversidad de 
situaciones de aprendizaje existentes. En este enfoque se da por sentado que el 
comentario oral o escrito a partir de un documento auténtico literario constituye una 
actividad adecuada para todo tipo de alumno, cualquiera que sea su edad, 
motivación, nivel, circunstancias escolares, etc. Puren (1999b: 11) pone de manifiesto 
dicha inadecuación entre los modelos propuestos y la realidad de las aulas al afirmar:  
 
Aussi bien les instructions officielles que les manuels les plus utilisés orientent 
la formation initiale vers des objectifs et des modèles (tels que le commentaire de 
textes littéraires et l’intégration didactique maximale) de plus en plus inadaptés aux 
réalités des classes  
 
No es extraño, pues, que estas circunstancias contribuyan a disminuir el nivel 
de motivación de muchos alumnos o que el recurso casi exclusivo al documento 
auténtico literario pueda ser incluso en un nivel elemental causa de fracaso escolar, 
ya que no todos los alumnos reaccionan de la misma manera ante los contenidos 
presentados en un texto (Lenoir, 1999a: 66)155. El enfoque cultural de la tradition 
hispanique está, por lo tanto, lejos de centrarse en el alumno, ya que se focaliza sobre 
todo en una metodología bien precisa y en la institución:  
 
Les manuels, de par leur nature figée (ce qu’ils proposent l’est de manière 
définitive), leur visée générale voire universaliste (les éditeurs recherchent la 
diffusion la plus large possible) et leur fonction collective (ils proposent des activités 
et servent de référence pour toute la classe), ne peuvent qu’intégrer que de manière 
                                                          
154 Ciertas operaciones de alto nivel también pueden ser objeto de un trabajo de automatización (por ejemplo, 
reconocer un género discursivo, explicitar las ideas que evoca el tema de un texto respecto a los conocimientos y 
experiencia del alumno, etc.) (Vigner, 1996: 65; Cicurel, 1991: 12). 
155 A pesar de los peligros que entraña la integración didáctica global con jóvenes adolescentes de nivel 
elemental, algunos encuestados defienden a capa y espada tal enfoque donde, como ya hemos mencionado, el 
fondo (la cultura) y la forma (la lengua) andan a la par: Me parece ignorar los elementos culturales y no me 
gusta enseñar una lengua sin hablar de la civilización que la rodea, porque sin cultura no hay lengua 
[mensaje que acompañaba la encuesta del informante 7]. Vous avez ciblé l’espagnol en tant que langue mais 
les instructions officielles nous parlent de civilisation: aussi j’aborde la présentation géographique, le 
flamenco, las fallas, la San Fermin, le pèlerinage à St Jacques, les artistes (peintres, musiciens, écrivains) 
voilà pourquoi je pense que 3 h. par semaine est un horaire minimum [observación del encuestado 30 en la 
pregunta 75]. 
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très limitée la “centration sur l’apprenant”, qui exigerait à la limite une adaptation 
constante en temps réel des stratégies d’enseignement en fonction de chacun des 
apprenants (Lenoir, 2000: 27) 
 
Basta consultar las respuestas de los encuestados 25 y 29 (pregunta 13) para 
confirmar la existencia de un desajuste entre la realidad de las aulas (heterogeneidad 
de clases y alumnos) y el alejamiento de las I.O. respecto a éstas (la práctica es 
diferente de la teoría, encuestada 9).  
 
La integración didáctica global presenta otros inconvenientes desde un punto 
de vista didáctico. Como señalan Lenoir (2000: 27) y Puren (1999b: 16; 2000: 32), nos 
parece fundamental practicar separadamente las cuatro destrezas (comprensión 
escrita, comprensión oral, expresión escrita, expresión oral) y proponer ejercicios 
específicos y variados (reproducción, conceptualización, aplicación, reempleo)156 
para cada componente lingüístico (y, por supuesto, comunicativo). Este 
planteamiento supondría la inversión de la lógica imperante. Así pues, en lugar de 
partir de un único soporte o documento de base que dé pie a una macroactividad con 
diferentes elementos integrados, deberíamos trabajar las diferentes destrezas y 
componentes comunicativos mediante diversos documentos y actividades adaptados 
a cada objetivo. Esta propuesta157 implica, asimismo, como indicamos en el apartado 
anterior, la disociación entre el aprendizaje de la cultura y el aprendizaje de la 
lengua.  
 
Las diferentes observaciones apuntadas a lo largo de este apartado no 
implican en ningún modo la supresión de la lectura (del texto literario) o el 
comentario de texto en la clase de lengua extranjera, sino simplemente la 
modificación de las condiciones de su realización. Así, por ejemplo, consideramos 
que el cortocircuito cognitivo podría evitarse mediante la realización de actividades 
de prelectura y diversos ejercicios específicos basados en los procesos de bajo nivel 
con el fin de salvar las dificultades de comprensión (Pendanx, 1998: 64-65; Gelabert, 
Bueso y Benítez, 2002)158. Los conceptores de manuales podrían, asimismo, 
plantearse la inclusión del texto literario como una lectura complementaria de la 
unidad didáctica y como un complemento del tema tratado en ella, más que como el 




                                                          
156 Lenoir (2000: 23) constata que ninguna colección (Díselo, Buenos días, Gran Vía, Chispa, Adelante) propone 
el tipo de actividades citadas. Corresponde en muchos casos al profesor diseñar o buscar actividades 
complementarias (que el manual no ofrece) para asegurar la comprensión de los documentos.  
157 Puren habla de diversificación de los modos enseñanza-aprendizaje. 
158 Pendanx (1998: 93-97) nos invita a analizar la naturaleza de la actividad que deseamos llevar a cabo, con el 
fin de elegir en consecuencia el soporte o tipo de texto más adecuado. Respecto a esta idea, conviene señalar que 
no todos los textos literarios o lecturas propuestas al alumno deben estar destinadas a la actividad de comentario. 
Como postula Pendanx, debemos variar la función asignada a los textos (aportación de datos lingüísticos, 
aportación de informaciones culturales, soporte para actividades de expresión, placer de leer, sensibilización 
sobre fenómenos comunicativos diversos, etc.). Asimismo, el tipo de comprensión exigida (global, esencial, 
puntual, interpretativa y exhaustiva) variará en función de nuestros objetivos. Las propuestas de Puren (1989: 89) 
también nos parecen interesantes: «Multiplier les supports textuels qui ne donneront pas lieu à “commentaire” 
complet, mais seulement à certaines activités [...] Multiplier les activités préalables concernant la 
compréhension, la mémorisation et le réemploi linguistiques». 
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b) Presentación de un contenido lingüístico complejo. 
 
Como acabamos de constatar, enfrentarse a un documento auténtico literario 
en una lengua extranjera no es una tarea fácil desde un punto de vista cognitivo para 
un alumno de nivel elemental. Conviene señalar que, al margen de su incontestable 
interés cultural, un documento auténtico producido por un hispanohablante y 
destinado a un hispanohablante puede presentar un contenido lingüístico complejo 
y entrañar, por lo tanto, más o menos dificultades de comprensión para un alumno 
francófono159. Partir de lo complejo, es decir, del texto auténtico con sus implícitos, 
referencias sociales y culturales, su diversidad de variaciones sociales y geográficas, 
etc. se halla en contradicción con los principios fundamentales de la pedagogía y 
puede causar en el alumno un estrés nefasto para el aprendizaje (Gaffié, 1995: 44).  
 
Comme les didacticiens l’ont souligné à plusieurs reprises, le matériel dit 
authentique offre des échantillons de discours qui regroupent souvent toutes les 
difficultés à la fois, un état de fait qui peut causer chez l’apprenant un stress néfaste à 
l’apprentissage. Si tel est le cas [...] il serait préférable d’utiliser des textes simplifiés 
(Cornaire, 2001a: 29) 
 
Con el fin de limitar las dificultades del texto auténtico, en numerosas 
ocasiones los docentes se ven obligados a recortarlo160, lo cual implica, por otra parte, 
una desnaturalización del documento. Parece, sin embargo, obvio que muchos de los 
problemas actuales en la enseñanza del español en el nivel elemental se 
simplificarían presentando un documento fabricado. Este tipo de documentos 
representa el modo más sencillo de destacar una estructura gramatical o un 
vocabulario determinado.  
 
Pourquoi abîmer pareillement un texte littéraire, s’il ne s‘agissait que de faire 
remarquer et manipuler une structure grammaticale fort simple au demeurant? Un 
support didactique fabriqué n’aurait-il pas tout aussi bien fait l’affaire auprès d’un 
débutant? (Lenoir, 1999a: 130) 
  
Algunos investigadores son conscientes de la dificultad para practicar ciertos 
aspectos de la lengua o la comunicación a partir de documentos auténticos. Así pues, 
según Bérard (1991: 55-56), parece preferible utilizar documentos fabricados para 
trabajar la fonética, las sistematizaciones gramaticales o el aprendizaje del léxico, 
mientras que los documentos auténticos resultan más apropiados para efectuar un 
trabajo acerca de la comprensión oral y escrita, así como acerca de la expresión. Para 
otros didactólogos (Cuq y Gruca, 2002: 394; Picoche, 1999: 428-429), el documento 
auténtico no debe utilizarse como un pretexto o punto de partida para introducir 
elementos léxicos (o sintácticos), sino más bien como un complemento al estudio de 
un tema de vocabulario. Como se desprende de las observaciones de Picoche, el 
                                                          
159 Los autores del manual ¡Claro que sí! constatan el problema y salen de esta contradicción derivada de la 
dificultad de trabajar con documentos auténticos y de respetar a la vez las prescripciones de las I.O., afirmando 
que los documentos auténticos no merecen un estudio exhaustivo, sino una comprensión global (Lenoir, 1999a: 
61). 
160 «Les documents authentiques nécessitent, enfin, une fine et laborieuse analyse prépédagogique: la complexité 
de certains documents, leur longueur ou une langue trop spécialisée peuvent constituer des aspects 
particulièrement rebutants; il est donc quelquefois judicieux de savoir renoncer à l’aspect brut du document et de 
le didactiser, par exemple, par des coupures signalées». (Cuq y Gruca, 2002: 393) 
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vocabulario encontrado en un texto no cubre nunca el conjunto de los principales 
elementos de un campo asociativo. Es, sin duda, por esta razón por la que los 
conceptores de manuales de español en Francia se ven obligados a incluir diversos 
textos o documentos sobre un mismo tema, con el fin de abarcar el máximo número 
de elementos léxicos referentes al tema tratado.  
 
Partir d’un texte pour faire une leçon de vocabulaire, sous le nom d’ “activité 
d’approfondissement”, est forcément ou artificiel ou non systématique. Non 
systématique si on se contente des mots rencontrés dans le texte, qui ne couvrent 
jamais l’ensemble des principaux éléments d’un champ actanciel (Picoche, 1999: 428) 
 
Debido a la complejidad del documento auténtico, se ha apuntado que un 
alumno de nivel intermedio o avanzado se encuentra, lingüísticamente hablando, 
más armado que uno de nivel elemental para enfrentarse a un documento de este 
tipo (Robert, 2001: 15). Ciertos defensores de la tradition hispanique llegan incluso a 
reconocer que la búsqueda de sencillez y claridad en las primeras clases de 4ème 
justificarían el hecho de recurrir frecuentemente a documentos fabricados con el fin 
de alcanzar objetivos precisos (Bedel et alii, 1996: 261)161. 
 
 
c) Sobrecarga de información léxica. 
 
Los autores del manual ¿Qué pasa? subrayan otro problema planteado por la 
utilización exclusiva de textos auténticos: la sobrecarga de información léxica y 
gramatical (Lenoir, 1999a: 65). Durante la lectura de textos literarios, el alumno debe 
enfrentarse a una cantidad considerable de unidades léxicas, muchas de las cuales 
son de baja frecuencia de uso en la lengua (Nation, 2001: 172 y ss.; Coady 1997a: 
230)162. La recurrencia ocasional o aleatoria de ciertas formas léxicas, según los textos, 
no supone, sin embargo, una condición suficiente para que el alumno realice por sí 
mismo generalizaciones, comparaciones, deducciones, etc. que le lleven a reconocer  
y retener el vocabulario (Gaffié, 1995: 46). Esta situación de desconocimiento de una 
gran parte del léxico de un texto puede causar, además, la desmotivación en el 
alumno. La sobrecarga léxica influye, por lo tanto, negativamente en la asimilación 
del vocabulario y de la gramática, de ahí que los textos auténticos literarios puedan 
calificarse como un material complejo para los alumnos de lenguas extranjeras de 
nivel elemental.  
 
Para paliar la riqueza léxica de los textos auténticos, los conceptores de 
manuales y profesores pueden optar por varias soluciones: recortar los documentos, 
introducir notas al margen (glosas), etc. No obstante, es evidente, que si el profesor se 
ve obligado a pasar una parte del tiempo explicando las palabras desconocidas,  las 
referencias culturales, históricas u otras, el documento auténtico literario no resultará 
pedagógicamente rentable:  
 
Le professeur qui n’utilise que des documents authentiques est désormais 
contraint de passer plus de temps à expliquer les références culturelles, sociales et 
                                                          
161 Bedel et alii (1996) limitan las posibles críticas añadiendo a dicha práctica «une fois n’est pas coutume». 
162 Estas observaciones se pondrán en relación con las de Maciel en «Indiferenciación del léxico rentable y del 
léxico poco productivo».  
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historiques indispensables à la compréhension du texte, qu’à enseigner la langue 
même [...] on est en droit de s’interroger sur l’efficacité d’une utilisation exclusive du 
document en langue authentique (Gaffié, 1995: 45) 
 
 
d) Dificultad para graduar el material lingüístico. 
 
Para Lenoir (1999a: 152), la mayor dificultad derivada de este enfoque reside 
en crear una selección y gradación del material lingüístico. Puesto que el documento 
auténtico no se concibe y adapta para alumnos extranjeros principiantes, es decir, no 
encierra una finalidad pedagógica o escolar, el imperativo pedagógico de la 
progresión no se verifica.  
 
[...] l’utilisation de documents authentiques est la plupart du temps rejetée pour 
deux raisons: 
- les documents authentiques sont “trop difficiles” au niveau débutant [...] 
- l’organisation d’un cours pour débutants à partir de documents authentiques 
n’est pas forcément évidente (Bérard, 1991: 52) 
 
La única solución para graduar la complejidad de los documentos auténticos y 
controlar las ocurrencias léxicas o el material morfosintáctico consiste, bien en la 
modificación (o recorte) de éstos, bien en la presentación de documentos fabricados. 
Gaffié insiste en el hecho de que toda enseñanza exige por naturaleza una 
progresión, una dosificación de contenidos y una adaptación al nivel del alumno:  
 
Aucune pédagogie réaliste ne prétend que l’on peut, dès le départ, présenter à 
l’élève un échantillon complet de la matière à laquelle on veut l’initier. Une 
pédagogie sérieuse, exige, au contraire, que le matériau, loin d’être présenté dans sa 
réalité massive, soit d’abord calibré, fractionné à des doses assimilables, et surtout 
adapté au niveau que l’élève a déjà atteint  (Gaffié, 1995: 46) 
 
Una pedagogía eficaz supone, por consiguiente, pasar de lo sencillo a lo 
complejo, de lo fácil a lo difícil, de lo conocido a lo desconocido, de lo general a lo 
particular. Si las nociones lingüísticas dependen unas de otras, lógicamente el 
alumno sólo podrá adquirir nuevas nociones si previamente ha asimilado otras más 
básicas. En su conclusión «Comment ne pas enseigner une langue», Gaffié describe 
irónicamente algunos principios imperantes en la enseñanza global a partir de textos 
auténticos literarios. Este autor se mofa de la complejidad a la que se ve expuesto el 
alumno y ataca la creencia según la cual el aprendizaje en contexto, sin recurrir a la 
descontextualización del vocabulario o de estructuras sintácticas, resulta la mejor 
manera de aprender. 
 
Il sera donc primordial que le professeur suive fidèlement certains grands 
axes allant du complexe au simple, du difficile au facile, de l’inconnu vers le connu et 
du particulier vers le général. L’exception viendra toujours avant la règle. On 
n’hésitera pas à jeter l’élève contre le mur d’une langue brute, à lui enseigner les 
variantes de la langue (1995: 92)  
 
Il conviendra de ne jamais faire étudier des formes lexicales ou grammaticales 
hors-contexte [...] Plus question donc de faire étudier une liste de verbes irréguliers 
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ou une liste des principaux adverbes de fréquence. Tout doit être enrobé, englué, 
“contextualisé” pour que l’élève moyen ait l’ineffable plaisir de distinguer par lui-
même l’essentiel [...] en perdant de vue la forme grammaticale étudiée (ibidem, p. 95) 
 
 
e) Indiferenciación del léxico rentable y del léxico poco productivo. 
 
Muchos de los documentos auténticos literarios presentados en los manuales 
se caracterizan por una utilización casi exclusiva del registro formal, y por 
consiguiente, de términos poco rentables o productivos desde un punto de vista 
comunicativo163. Por otra parte, la presentación de numerosos textos literarios 
acrecienta el número de unidades léxicas introducidas en general en un manual, así 
como el número de unidades léxicas con una sola exposición164. El recuento léxico-
estadístico de Maciel (1997: 7, 53) pone en evidencia el elevado número de vocablos 
en ciertos manuales de español LE utilizados en Francia (Lengua y Vida [2.541 
vocablos], Vida y diálogos de España [1.101 vocablos]) y, por otra parte, la presencia de 
un número elevado de vocablos con frecuencia 1 (42,3%) que, añadidos a los 
vocablos con frecuencia 2, alcanzan el 59,7% del vocabulario total de los manuales 
analizados165. También Alain Lieury y su equipo de investigación han puesto de 
manifiesto la sobrecarga léxica en el marco escolar francés (17.000 unidades léxicas en 
4ème y 25.000 en 3ème) a partir del análisis léxico de los manuales escolares de todas las 
asignaturas desde 6ème (11 años) hasta 3ème (15 años) (O’Dy, 1998). Lieury consideró 
que, para facilitar el aprendizaje se debería, en primer lugar, desinflar el programa 
léxico de todas las asignaturas, y en segundo lugar, multiplicar las fuentes de 
información sobre un mismo tema con el fin de fijarlo en la memoria.  
 
Como señala Maciel (1997: 54), estas decisiones metodológicas en la enseñanza 
del español LE determinan en gran parte la selección y tipo de vocabulario enseñado. 
El mismo autor observa en su análisis léxico de diversos manuales de español 
concebidos en Francia que ciertos vocablos de primera importancia se hallan 
ausentes en los manuales, pero sobre todo subraya la presencia abrumadora de 
palabras con débil rentabilidad comunicativa. Este investigador constata, así pues, 
que verbos tales como cambiar, beber y conocer aparecen en tres textos al lado de 
apretar, equivocar, arder y asar. Sin embargo, la utilidad incontestable de los tres 
primeros verbos mencionados no se refleja en los manuales. En otro ejemplo, Maciel 
indica que las unidades léxicas procesión, domador y labrador se sitúan al mismo nivel 
que lengua, música y palabra166.  
                                                          
163 A pesar del atractivo que presenta el manual Anda 1ère année (historias de tebeo, numerosas imágenes, textos 
fabricados, ejercicios de vocabulario...), los autores incluyen un fragmento de La desheredada (1881) de Benito 
Pérez Galdós. Consideramos que la explotación didáctica de este texto de 24 líneas en la unidad didáctica 7 (es 
decir, a mitad de curso) puede resultar un tanto compleja con alumnos de nivel elemental. 
164 Por razones obviamente estilísticas, todo texto literario tiende a presentar un vocabulario diversificado, 
variado y rico. 
165 Aunque no hemos hallado estudios sobre el vocabulario introducido en los manuales más modernos, 
suponemos que el número de unidades léxicas presentadas sigue siendo elevado, ya que la metodología 
empleada no ha variado.  
166 Los estudiantes francófonos de la universidad Vauban de Nîmes manifestaban en las encuestas realizadas en 
1996-1997 haber aprendido, y por lo tanto, haber invertido tiempo en el aprendizaje de unidades léxicas poco 
frecuentes, incluso innecesarias para la comunicación cotidiana durante el aprendizaje del español en el colegio 
(Izquierdo, 1997). Benítez Pérez y Zebrowski (1993) constatan asimismo la presencia de unidades léxicas de 
baja frecuencia en los manuales de español para polacos.   
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Est-il vraiment souhaitable que des élèves débutants trouvent sur leur chemin 
des vocables tels que abanico, abrumar, abundar, agachar, agachadito, acogedor, afanar, 
aguadora et beaucoup d’autres encore? [...] Il y a en effet dans ces manuels trop de 
mots à faible rentabilité; ces mots encombrent les leçons et demandent du temps ... 
Les élèves risquent ainsi de ne pas avoir accès à la totalité des champs lexicaux les 
plus usités, les plus nécessaires aussi à l’exercice d’une communication rapide et 
efficace167 (Maciel, 1997: 159) 
 
Otros investigadores en didáctica de lenguas extranjeras consideran, 
asimismo, que los manuales de nivel elemental, así como las definiciones en 
diccionarios para extranjeros, deben velar por la inclusión de un lenguaje sencillo, 
usual y rentable168 evitando exponer al alumno a un vocabulario arcaico y poco 
productivo que nunca tendrá la ocasión de utilizar (Calvi, 1995: 142; Hernández 
Hernández, 1998). La presentación indiscriminada de unidades léxicas mediante 
textos literarios puede representar, igualmente, un obstáculo a la hora de acceder a 
los centros de interés más elementales. Maciel (1997: 211-213) observó en su estudio 
la ausencia de unidades léxicas pertenecientes a diversos campos o series semánticos 
que se pueden considerar básicos (colores, días de la semana, partes del cuerpo).   
 
El hecho de que los alumnos conozcan expresiones relativamente rebuscadas -
y en el fondo, inutilizables- e ignoren al mismo tiempo otras unidades léxicas y 
expresiones corrientes resulta sintomático de un aprendizaje asistemático del 
vocabulario, basado en una elección aleatoria de textos169. Si bien ciertas variaciones 
a nivel del léxico entre manuales de diferentes editoriales resultan totalmente 
legítimas, consideramos que todos los alumnos francófonos de nivel elemental 
deberían tener acceso a una base léxica más o menos común, lo cual implica a su vez 
el estudio de documentos basados en temas similares. Nuestro análisis de manuales 
revela, sin embargo, que los temas son variables de un manual a otro. Maciel (1997: 8, 
152) subraya precisamente en su análisis la falta de convergencia entre los manuales, 
debido a una presencia excesiva de formas léxicas privativas y a una escasez de 
formas léxicas comunes.  
 
Le jeu présence-absence auquel doit se soumettre une quelconque unité de 
lexique candidate à une actualisation dans le discours sera ainsi conditionné sans 
doute d’abord par les thèmes faisant l’objet du texte étudié (Maciel, 1997: 147) 
 
Maciel nos recuerda el imperativo pedagógico de mantener en los manuales 
de LE un control riguroso del caudal léxico introducido. Todo didactólogo admite 
actualmente la necesidad de controlar el vocabulario presentado y de procurar al 
alumno diversas exposiciones de cada unidad léxica en el nivel elemental. 
 
                                                          
167 La introducción de las unidades léxicas mencionadas en la cita sólo sería adecuada en el nivel superior como 
señala Maciel. 
168 «Une méthode moderne pour l’enseignement des langues a tout intérêt à présenter d’abord aux élèves les 
mots à forte rentabilité». (Ezquerra, 1975: 65) 
169 Diversos investigadores han reivindicado la importancia de un aprendizaje progresivo y sistemático del 
vocabulario (Picoche, 1992; 1993). 
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A los diferentes problemas mencionados en las páginas y líneas precedentes 
(movilización simultánea de diversas operaciones cognitivas de bajo y alto nivel, 
contenido lingüístico complejo, sobrecarga de información léxica, dificultad para 
establecer una progresión, introducción de numerosos términos con baja frecuencia 
de uso o una débil rentabilidad comunicativa, elección aleatoria del vocabulario) 
cabe añadir la insuficiente madurez de la mayoría de los alumnos de 13 a 15 años 
para apreciar los implícitos y referencias culturales inscritos en los textos auténticos 
literarios.  
 
Si bien la metodología audiovisual basó la enseñanza del vocabulario en el 
criterio de frecuencia (y posteriormente, en la disponibilidad), ninguna otra corriente 
metodológica a lo largo del siglo XX se ha preocupado seriamente por las nociones 
de limitación y gradación léxicas o lo ha hecho sin resultados convincentes (inflación 
léxica en el método directo) (Puren, 1988). Los conceptores del enfoque comunicativo 
propusieron en los años 70 la articulación de cada unidad didáctica en torno a 
nociones (tiempo, espacio, etc.) y funciones (saludar, agradecer, etc.) (Van Ek, 1979). 
Al mismo tiempo se barrieron los principios de selección del vocabulario que 
prevalecían antes de la llegada de este enfoque170, dejando en parte sin resolver hasta 
nuestros días las cuestiones referentes a la selección y gradación léxicas.  
 
La ausencia de limitación léxica en la actual enseñanza del español LE2 en 
Francia y los peligros que encierra la utilización abusiva del texto literario como 
material de base nos han conducido a plantearnos, por lo tanto, la necesidad de 
establecer una serie de criterios de selección del vocabulario, con el fin de ejercer un 
control siquiera mínimo sobre los contenidos léxicos enseñados en el nivel 
elemental171. Nuestro propósito no es el de invocar la primacía de un criterio e 
invalidar otros, sino de examinar la utilidad de diferentes medios de limitación con el 
fin de rentabilizar el aprendizaje del vocabulario en los alumnos adolescentes. En la 
segunda parte de nuestro trabajo centraremos nuestra atención en este aspecto. 
 
 
f) La voz de los profesores. 
 
Como hemos podido constatar, los documentos auténticos literarios están lejos 
de presentar en un nivel elemental las cualidades observadas por los textos oficiales 
(Lenoir, 1999a: 153). Las respuestas de los profesores encuestados reflejan a lo largo 
de las preguntas 17 a 21 la necesidad de cambiar precisamente el estatuto del texto 
auténtico literario en dicho nivel de aprendizaje, ya sea diversificando los 
documentos presentados, ya sea modificando la longitud y complejidad de éstos, ya 
sea modernizando e incorporando en la enseñanza otros documentos más 
motivantes para los adolescentes (cómics, canciones, etc.). Así pues, diversos 
profesores indican en la pregunta 18 que, de tener la posibilidad de diseñar el 
manual, incluirían «textos cortos y sencillos» (11, 37, 53, 56). Algunos encuestados (2, 
                                                          
170 Véase «L’approche communicative et la remise en cause des principes de sélection» (Germain y Séguin, 
1998: 114-119). Estos investigadores se plantean la necesidad de determinar ciertos criterios de selección tanto 
en el caso de la enseñanza de la gramática como del vocabulario.  
171 López Morales (1990: 77, 86) advierte la necesidad de establecer una programación léxica tanto en la 
enseñanza de la lengua materna como de la lengua extranjera, con el fin de enseñar el vocabulario de forma 
sistemática y progresiva.  
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4, 15, 31, 61) realizan la misma observación en la pregunta 17. Refiriéndose a la 
adecuación de ciertos documentos en 4ème y 3ème, tres informantes aportan respuestas 
similares en la pregunta 29: 
 
textos con situaciones sencillas de comprender, diálogos [encuestado 22] 
textos en relación con la vida de hoy día [encuestado 28] 
[...] textes courts (traditions, fêtes, coutumes, particularités des divers 
pays) [encuestado 31] 
 
Otros profesores inciden (pregunta 18) en el aspecto actual o moderno del 
manual «manuales/documentos actuales» (16, 26, 28, 53, 58) «documentos 
interesantes/supports attractifs/le côté attractif» (8, 23, 31, 41, 42), entendiendo por 
atractivo o moderno el manual que incluye canciones, fragmentos de tebeo o tiras de 
cómics y diálogos cercanos a las preocupaciones de los adolescentes entre otros172. El 
hecho de que el 51% de los encuestados (pregunta 19) utilice de vez en cuando el 
manual, de que éste no exista o no se utilice en un 10% de casos (6 encuestados) 
podría revelar una inadecuación de éstos respecto al público escolar. La encuestada 
49, por ejemplo, indica en la pregunta 17 la dificultad de encontrar un manual 
perfecto, de ahí la necesidad de recurrir al uso de las fotocopias a partir de diversos 
manuales. Otros informantes también se refieren a dicha dificultad de empleo del 
manual:  
 
los manuales son a veces difíciles (me refiero al mío [Gran Vía]), lo usamos 
poquísimo [encuestado 42, pregunta 19] 
 
les professeurs l’ont choisi il y a 4 ans étant lassés du manuel précédant mais ont 
du mal à utiliser le manuel de 3ème (en particulier les textes) étant trop touffu  
[encuestado 37, pregunta 17] 
 
La postura de algunos profesores respecto al peso del texto literario en el 
sistema actual queda implícitamente reflejada cuando apuntan la necesidad de que el 
manual presente «documentos variados» (12, 13, 17, 23, 29, 31, 32, 56, 60). La 
variedad o riqueza de documentos (5, 6, 10, 12, 16, 31, 36, 43) constituye, asimismo, 
uno de los criterios de elección del manual en la pregunta 17. En un caso (pregunta 
18), se señala la importancia secundaria de los textos literarios: no dejar de lado la 
literatura ni la historia sin darles demasiada importancia [informante 60]. También 
el encuestado 36 (pregunta 12) constata implícitamente las dificultades que presenta 
el trabajo con textos literarios en las clases de nivel elemental con una gran parte de 
alumnos: los mejores leerán al final del primer año, comprenderán pequeños 
extractos de autores. Otros profesores, más radicales, expresan un claro rechazo del 
documento auténtico literario en el nivel elemental (pregunta 18):   
 
primer año: adquirir las principales funciones de comunicación [...] sin recurrir a 
textos de autores [encuestado 7] 
 
                                                          
172 Los profesores encuestados realizan, asimismo, otras reivindicaciones. Así pues, en la pregunta 18 señalan la 
necesidad de considerar las situaciones actuales de la vida cotidiana, las principales funciones comunicativas (3, 
14, 17, 21, 30, 31, 35, 61). Para otros, lo interesante reside en la progresión «gramatical» (7, 33, 35, 41, 50, 60) o 
en la presentación de más ejercicios o de ejercicios variados (véase «el enfoque cultural» al principio de este 
subcapítulo).  
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evitar la obligación ciega de lo oficial, lo literario, lo genuino [encuestado 21] 
 
demasiada insistencia sobre el valor del texto  “auténtico” literario [encuestado 48] 
 
Nada de textos cultos, no son asequibles para los alumnos [encuestado 61] 
 
textes pas adaptés ou trop difficiles  ou pas intéressants [pregunta 15, encuestado 
35] 
 
Como acertadamente afirman algunos profesores173 en la pregunta 29, 
cualquier soporte o documento puede en principio ser válido para la enseñanza del 
español. Lo verdaderamente importante reside en la diversificación de dichos 
documentos y actividades en el aula con el fin de no cansar a los alumnos. Diversos 
encuestados (36, 51, 61) reconocen asimismo la dificultad para juzgar la adecuación 
de tales documentos, ya que el interés hacia un determinado tipo de soporte o 
actividad puede variar de un año a otro o de un grupo a otro en función de diversas 
variables (motivación, capacidad de los alumnos, etc.). Al margen de estas oportunas 
constataciones, las respuestas a la pregunta 29 revelan ciertas tendencias en cuanto al 
tipo de soportes y actividades juzgadas más interesantes para la enseñanza del 
español en el nivel elemental. Las respuestas evidencian al mismo tiempo la 
presencia o ausencia de ciertas prácticas pedagógicas actuales en el aula de español 
LE2.  
 
Resultados de la pregunta 29 
4ème  3ème 
viñetas 79% publicidades 70% 
fotografías 77% fotografías 67% 
canciones 69% extractos de película 62% 
publicidades 56% viñetas 60% 
juegos  54% poemas 52% 
poemas 54% canciones 46% 
simulaciones o juegos de rol 33% simulaciones o juegos de rol 18% 
extractos de películas 31% juegos 11% 
 
 
Como podemos observar en el cuadro precedente, se destaca una preferencia 
en 4ème por las viñetas y las canciones, así como por todos los soportes y actividades 
relacionados con la imagen (fotografías, publicidades). Recordemos que en el análisis 
de Lenoir, los cómics y las canciones se hallaban, sin embargo, infrarrepresentados 
respecto a otros documentos más prestigiosos tales como los documentos literarios y 
los cuadros. Los extractos de película (o televisivos, documentales, etc.) aparecen en 
el último lugar del cuadro, lo cual puede comprenderse dada la complejidad que 
implica –respecto a otros documentos- la comprensión de un documento audiovisual 
auténtico en el primer año de estudio del español. Dos tercios de los encuestados 
consideran, sin embargo, más adecuado este tipo de documentos en 3ème, ya que se 
sitúa entre los primeros documentos elegidos junto a las imágenes.  
 
                                                          
173 Cf. respuestas de los encuestados 7, 11, 53, 60. Los informantes 3, 28, 32, 39, 40, 43, 46, 55 señalan todos los 
documentos y actividades propuestos en la pregunta 29, lo cual viene a confirmar nuestra afirmación sobre la 
validez de cualquier soporte. 
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Como se desprende de estos resultados, los documentos auténticos literarios 
pasan a ser juzgados menos adecuados en el nivel elemental frente a otros 
documentos. Obsérvese que la mitad de los docentes juzga conveniente la 
introducción de poemas en este nivel de aprendizaje. La respuesta del informante 61 
da buena cuenta de este menor interés por todo lo literario en el nivel elemental:  
 
Il est très difficile de répondre à ce genre de question dans l’absolu dans la 
mesure où chaque classe est unique et a ses particularités. Mais il est clair que le 
support “classique-texte” attire de moins en moins les élèves   
 
 
Se notará igualmente que la ausencia de la opción “textos literarios” o 
“cuadros” no ha dejado indiferentes a ciertos encuestados. En efecto, algunos juzgan 
la adecuación de una actividad o documento no en función de la edad, nivel, 
motivación e intereses de los alumnos, sino más bien en función de las directivas 
oficiales. En clara concordancia con las I.O., para algunos encuestados (1, 2, 5, 45, 50, 
51, 54)174, los documentos literarios y los cuadros forman parte de los soportes más 
adecuados en el nivel elemental y lo señalan en el apartado “otros”. Sólo tres 
informantes (2, 11, 31) indican la adecuación de los artículos de prensa, los cuales 
apenas se hallan presentes en los actuales manuales de los alumnos. 
 
Según la mayoría de los encuestados, las simulaciones o juegos de rol parecen 
poco adecuados175. Como se advierte, pocos profesores los practican en la clase de 
español. En realidad, esta falta de interés por las actividades interactivas hay que 
atribuirla a la pedagogía misma practicada en las aulas. Por una parte, constataremos 
que el informante 50 señala junto a esta opción “No sé hacerlo”. Parece existir, pues, 
un desconocimiento general en cuanto a técnicas de dramatización se refiere. Por otra 
parte, se suele vincular el concepto de escenificación o dramatización a la literatura 
como se desprende en otra de las observaciones señaladas por el mismo informante: 
escena de teatro moderno memorizada y «jugada» por los alumnos en clase [...]176. 
Esta actitud frente a las escenificaciones no es desconcertante, ya que en realidad el 
comentario de documentos auténticos constituye la actividad prioritaria en las aulas 
de español LE2. La enseñanza de los actos de habla y del vocabulario vinculado a la 
comunicación cotidiana mediante diálogos fabricados o auténticos y su posible 
representación queda fuera de la órbita de intereses estipulados en los textos 
oficiales.  
  
 Antes de concluir este análisis, comentaremos las respuestas obtenidas en la 
pregunta 12 del cuestionario. Como se observará en el cuadro de resultados de esta 
pregunta (véase anexo 1), las necesidades comunicativas de los alumnos en el nivel 
elemental resultan muy diversas según los profesores encuestados. Así pues, un 84% 
de informantes elige diversas opciones presentadas. La disparidad es tal (14 
                                                          
174 La respuesta del encuestado 42 parece más prudente y sensata: Iniciación a la pintura española. Cuadros.  
175 Los juegos de rol y simulaciones adquieren, sin embargo, una particular atención en el enfoque comunicativo 
(Puren, 1998d: 59). Para una definición y visión más completa de este tipo de actividades, véase el apartado 
referente a los juegos.  
176 Los informantes 29 y 30 especifican «teatro» entre otras de las actividades adecuadas que se pueden llevar a 
cabo en el aula. Ignoramos, sin embargo, si se refieren al estudio de obras de teatro, a la representación de 
escenas de literatura teatral como sugiere el informante 50 ó a la representación teatralizada de diálogos de la 
vida cotidiana.  
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combinaciones diferentes) que un gran número de estas combinaciones sólo están 
representadas por uno o dos encuestados. Al margen de dichas elecciones, si 
consideramos solamente las cinco opciones establecidas en la pregunta y los 
encuestados que las han señalado obtenemos los siguientes porcentajes: 
 
Comprender  y comunicarse en situaciones sencillas y concretas de la vida cotidiana española 87% 
Comprender y expresarse a partir de imágenes fijas (cuadros, fotos, publicidades, viñetas) 64% 
Comprender y comunicarse en situaciones o sobre temas relacionados con su edad 63% 
Leer, comprender textos de autores y expresarse acerca de ellos  54% 
Comprender y comunicarse en situaciones exigidas por la vida de la clase 49% 
 
 Estos resultados merecen algunos comentarios. En primer lugar, se advertirá 
que, a pesar de lo que determinan las instrucciones oficiales, sólo la mitad de 
encuestados (54% = 33 profesores) considera una necesidad comunicativa en el nivel 
elemental «Leer, comprender textos de autores y expresarse acerca de ellos», elección 
que, en cualquier caso, va ligada a otras opciones. La gran mayoría de informantes 
(87%) considera una prioridad «Comprender  y comunicarse en situaciones sencillas 
y concretas de la vida cotidiana española», necesidad que realmente no se halla 
satisfactoriamente reflejada en los manuales escolares177.   
 
Si bien para un 63% de los encuestados la opción «Comprender y comunicarse 
en situaciones o sobre temas relacionados con su edad» constituye una necesidad 
comunicativa en el nivel elemental, no deja de asombrarnos que el 37% restante de 
profesores no la considere como un objetivo central178. Parece evidente que si 
deseamos que el público adolescente se involucre en el aprendizaje del español LE2 
tendremos que considerar detenidamente sus características y reflejarlas en los 
contenidos y materiales utilizados. Estas reflexiones deben llevarnos a considerar 
tanto los temas que más interesan a los adolescentes como los espacios en que se 
mueven (el colegio, la casa, la casa de los amigos, la calle, etc.), las personas con las 
que se relacionan (los amigos, el profesor, los padres), sus actividades de tiempo 
libre, así como sus gustos en materia de lectura, a los que ya nos referimos 
precedentemente. Asimismo, nos extraña que sólo la mitad de los encuestados (49%) 
considere esencial «Comprender y comunicarse en situaciones exigidas por la vida 
de la clase», cuando en realidad, el aula es la primera situación auténtica a la que se 
enfrentan los alumnos en su aprendizaje del español LE2.  
 
 Si tenemos en cuenta diversos factores tales como la materia enseñada (una 
lengua extranjera que sirve para comunicarse), la edad del alumno, el marco de 
aprendizaje (es decir, el aula) y la institución (es decir, las instrucciones oficiales), no 
cabe duda de que todas las opciones presentadas pueden considerarse necesidades 
comunicativas, pero con un grado de importancia variable. En el nivel elemental 
deberíamos atribuir, sin embargo, una mayor atención a las necesidades relacionadas 
con las situaciones de la vida cotidiana, las situaciones o temas relacionados con la 
edad de los alumnos y las situaciones exigidas por la vida de la clase. 
 
                                                          
177 Cf. el capítulo referido al vocabulario de la comunicación cotidiana: las fórmulas rutinarias.  
178 Adviértase la sorprendente observación del encuestado 30 “B no todavía” (Opción B «Comprender y 
comunicarse en situaciones o sobre temas relacionados con su edad»). 
 167
 
3.4.4. El alumno: ¿sujeto comentador o comunicador?  
 
Las I.O. realizan, por otra parte, una interpretación muy particular del 
concepto “comunicación”, ya que éste viene a compararse a la actividad de 
comentario. Mientras que los textos oficiales nos recuerdan en diversas ocasiones que 
la comunicación representa un objetivo prioritario en la enseñanza secundaria 
(Girard, 1995: 32), al mismo tiempo recomiendan insistentemente el comentario de 
documentos auténticos para alcanzar este objetivo. Según Puren (1999b: 14), esta 
manera de concebir la enseñanza del español fomenta la formación de alumnos 
comentadores, pero no comunicadores.  
 
L’apprentissage de l’espagnol LV2 [...] permet à l’élève d’atteindre une 
certaine autonomie dans la communication courante (I.O., 1999: 164) 
 
Il est donc essentiel que son enseignement se fixe parmi ses objectifs un 
objectif d’ordre pratique: comprendre un interlocuteur, parler, puis lire et écrire un 
espagnol usuel et contemporain, être capable d’une communication sur des faits et 
des idées d’un niveau et d’une portée en rapport avec l’âge de l’élève (I.O., 1999: 177) 
  
Las precedentes observaciones nos han llevado a reflexionar sobre el sentido 
del concepto “comunicación” en el aula de lengua extranjera. Girard, por ejemplo, 
distingue entre la verdadera comunicación y la pseudocomunicación. Según este 
autor, esta última adquiere dos formas principales en la clase de lengua: la 
simulación y el falso diálogo entre el profesor y la clase caracterizado por preguntas 
de comprensión. 
 
Le professeur croit pratiquer la communication parce que le document est 
authentique alors qu’il ne fait que proposer des activités de repérage et de prise de 
conscience aux apprenants afin de développer leur compréhension (Girard, 1995: 50) 
 
Por su parte, Weiss (1984) reconoce cuatro tipos de comunicación en clase de 
lengua: la comunicación didáctica o metalingüística, la comunicación imitada, la 
comunicación simulada y la comunicación auténtica179. Está claro que explicar o 
comentar un poema, un cuadro, etc. y, por consiguiente, expresar una opinión, una 
impresión, etc. acerca de estos documentos supone comunicar sentido. No obstante, 
este tipo de actividades sólo representa una forma particular de comunicación 
escolar. Resulta, por lo tanto, primordial que todo profesor de español sea consciente 
de los límites de la comunicación pedagógica o pseudocomunicación y ofrezca 
frecuentemente al alumno ocasiones de practicar el vocabulario referido a la 
comunicación cotidiana180. 
                                                          
179 Los diálogos o cualquier otro texto aprendido de memoria, así como los ejercicios controlados y basados en 
modelos forman parte de la comunicación imitada. La comunicación auténtica se refiere a las intervenciones 
personales del alumno. La comunicación simulada está representada por los juegos de rol y las dramatizaciones.  
Nótese que las funciones comunicativas pueden conectarse con cualquiera de estos tipos de comunicación: una 
petición de explicación de una palabra desconocida (comunicación didáctica), la memorización de un diálogo 
sobre una compra (comunicación imitada), un juego de rol sobre una situación creada por los alumnos 
(comunicación simulada) y dar la opinión sobre un documento presentado (comunicación auténtica).  
180 Lenoir (2000: 28) señala la necesidad de hacer producir a los alumnos otros mensajes personales al margen de 
las producciones orales y escritas habituales en situación de comentario. Para Girard (1995), hay que limitar las 
situaciones de pseudocomunicación en las que el alumno se somete a las preguntas del profesor acerca de un 
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Un enseignement de langue étrangère a pour un de ses buts de donner à 
l’apprenant une certaine compétence de communication dans cette langue. Il est 
possible en effet que cette compétence corresponde dans le futur à un besoin de 
l’apprenant [...] On peut considérer en tout cas que maîtriser correctement une langue 
comme outil de communication, correspond désormais à un besoin moyen pour tout 
homme (Porcher, 1980a: 18) 
 
Es obvio que los exámenes ejercen un fuerte peso en la concepción de la 
enseñanza del español181, ya que el dominio de las técnicas específicas de comentario 
representa una exigencia fundamental para lograr superar las pruebas finales de 
bachillerato. Lo que parece alarmante, sin embargo, es que esta situación se presente 
en el mismo nivel elemental cuando precisamente, la inmensa mayoría del alumnado 
que elige el español LE2 sólo lo estudiará durante los dos primeros años (4ème y 
3ème)182 ó a lo sumo hasta 2nde. Algunos hispanistas llegan a justificar el enfoque 
cultural o tradition hispanique alegando que el español está lejos de convertirse en una 
lengua realmente utilitaria. 
 
Compte tenu de l’intérêt du public scolaire en général: avoir pour seul objectif 
d’enseigner une langue utilitaire, c’est littéralement faire perdre leur temps à une 
immense majorité de nos élèves qui n’auront jamais, au cours de leur vie 
professionnelle, à utiliser l’espagnol comme langue de travail (Bedel et alii, 1996: 16) 
 
 La opinión de estos autores parece discutible, ya que la mayoría de los 
alumnos tampoco tendrán la oportunidad de utilizar el inglés a lo largo de su vida 
profesional y, sin embargo, la enseñanza de esta lengua en Francia ha adoptado un 
enfoque más bien utilitario o instrumental. Asimismo, podríamos añadir -retomando 
los mismos términos que utilizan estos hispanistas- que tener como único objetivo la 
enseñanza de una lengua eminentemente literaria significa literalmente hacer perder 
el tiempo a la inmensa mayoría de los alumnos que no elegirán la rama de letras en 
bachillerato o no realizarán la carrera de filología183.  
 
 Como se observará en esta larga cita, Bedel et alii (1996: 14) reconocen la 
existencia de lagunas léxico-comunicativas y de deficiencias en el actual sistema de 
enseñanza español en Francia:  
 
 
                                                                                                                                                                                     
texto. Según este autor, esas  situaciones no existen en la vida real fuera de la escuela más que en una comisaría 
de policía.  
181 Porcher (1980a: 29) afirmaba ya en los años 80 que los profesores tenían una tendencia « pragmática » a 
preparar a los alumnos a los exámenes más que a conferirles una competencia adecuada a las exigencias reales 
(extraescolares). Otros hispanistas franceses como Mogin-Martin siguen realizando, sin embargo, las mismas 
constataciones veinte años después. 
182 Recuérdense las estadísticas y evolución del español en la enseñanza secundaria en el capítulo precedente. Si, 
como apunta Lenoir (1999a: 13), más allá de 2nde, los soportes y ejercicios en el aula de español se eligen en 
función de las pruebas de Bachillerato, tenemos derecho a preguntarnos por qué se realiza el mismo trabajo en el 
nivel elemental.  
183 Aunque actualmente la inmensa mayoría de alumnos elige una LE2 a partir de 4ème (13 años), muchos de 
estos alumnos la abandonan generalmente en 1ère (16 años) al elegir la rama de ciencias o una especialidad 
tecnológica. Si, a pesar de realizar un bachillerato de tipo científico, los alumnos eligen continuar el estudio del 
español, podemos imaginar que no será por razones de tipo literario. 
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Que penser d’un enseignement qui ne donne pas forcément aux enseignés les 
moyens d’agir spontanément face aux situations les plus courantes de la vie 
quotidienne? [...] Combien de fois entend-on la réflexion suivante: “Nos élèves savent 
dire esto nos da a entender que ..., ou encore al ver ..., se me antoja que ..., mais sont 
incapables de demander correctement une limonade à la terrasse d’un café.” [...] Ne 
vaudrait-il pas mieux faire apprendre un espagnol plus utilitaire, un lexique de tous 
les jours? Au lieu d’étudier les textes littéraires de manuels, ne conviendrait-il pas de 
privilégier les articles de journaux, de revues, les émissions télévisées, les reportages 
...? Notre méthode n’est-elle pas trop élitiste? N’accorde-t-elle pas trop de place au 
texte écrit et “authentique”? Ne pourrait-on pas en adopter une autre, plus eficace?  
 
 A pesar de estas constataciones, los autores de esta reflexión sostienen que la 
enseñanza-aprendizaje del vocabulario necesario en situaciones reales de la vida 
cotidiana constituye una tarea harto difícil y artificial en medio institucional 
exolingüe184, ya que el alumno francófono no tiene la oportunidad de encontrar de 
forma habitual, fuera del aula dicho vocabulario. Estos autores defienden, pues, el 
enfoque cultural185 o tradition hispanique y justifican la exclusión del vocabulario 
comunicativo afirmando que aquellas unidades que no pueden ser realmente 
practicadas están condenadas al olvido. Al privilegiar los objetivos culturales, los 
defensores de la tradition hispanique privan, sin embargo, al alumno de unos 
conocimientos léxicos y pragmáticos fundamentales. A nuestro juicio, sin necesidad 
de salir al extranjero, conocer el español funcional o de la interacción verbal puede 
ser de una gran utilidad para ver una película, recibir a un chico o chica español/a en 
un intercambio, comunicarse vía Internet con otros chicos y chicas españoles, etc. 
Nos parece, asimismo, importante destacar que el estatuto de la lengua española en 
Francia ha evolucionado. De ser considerada hasta hace algunos años como una 
lengua de segundo orden, inútil en la vida activa, el español ha pasado a ser una 
lengua seria, útil, con una demanda creciente en el mundo de los negocios (Mogin-
Martin, 1997: 39). Al hablar del nuevo contexto de los años 90, Mogin-Martin apunta 
que el alumno francés también ha cambiado, ya que dispone de más oportunidades 
para viajar a España186.  
  
 
3.4.5. Características del programa léxico actual y sus antecedentes. 
 
Los únicos antecedentes del programa léxico hallados remontan a la circular 
n° 78-396 del 16 de noviembre de 1978. Este documento ponía a disposición de los 
profesores de español un programa léxico en forma de listas alfabéticas, creado por la 
Inspección General. Algunas decisiones sobre el vocabulario incluido en aquel 
programa resultan, no obstante, bastante sorprendentes. Así, por ejemplo, 
observamos que en segundo año de nivel elemental (3ème) se incluyen unidades 
léxicas consideradas frecuentes (por ejemplo, aún), que bien podría aprender el 
alumno de primer año (4ème). Puren (1985: 57) identifica asimismo otras incoherencias 
                                                          
184 Cf.  en el cap. 1 de la I parte los conceptos «medio endolingüe/exolingüe». 
185 Bedel et alii, autores de Un regard sur la pédagogie de l’espagnol califican el método de enseñanza de 
español de «natural» (1996: 105-107), entendiendo por ello la indisociabilidad de objetivos lingüísticos, 
culturales e intelectuales. Como apunta Lenoir (1999b: 74), dicho adjetivo implica tanto la negación de su 
complejidad, como la inexistencia de otros métodos adecuados. 
186 Pensemos en los programas de estudios (Erasmus) y en la mayor facilidad para viajar (el tren español Talgo 
circula actualmente entre España y Francia).  
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de este tipo: tampoco y aquí aparecen un año antes que también y allá. Ciertas unidades 
léxicas incluidas en el nivel elemental parecen responder a conceptos culturales 
hallados en textos auténticos: cacique, gaucho, altiplano, terrateniente, secano, regadío, 
pícaro, pantano (3ème). Otras unidades léxicas reflejan una concepción folclórica de la 
cultura española: castañuela, mantilla, ¡olé! (4ème) cortijo, flamenco (3ème). Hallamos un 
número importante de unidades léxicas muy específicas para un nivel elemental y 
sin interés aparente para un joven adolescente: hormigón, zumbido (4ème), zurcir, 
trilladora, sollozar187, rosario, pregón, peñasco (3ème). Se trata, por consiguiente, de un 
programa léxico arbritario, no sujeto a criterios de selección. Esta presentación 
aleatoria del vocabulario responde solamente al tipo de textos seleccionados.  
 
El breve apartado sobre las orientaciones léxicas y temáticas en las I.O. de 1999 
del español en 4ème y 3ème sigue dejando sin resolver algunas de las cuestiones 
relativas a la enseñanza del vocabulario: qué unidades léxicas enseñar, según qué 
criterios, cómo, etc. Bien podemos imaginar que esa falta de precisión en las 
orientaciones se debe, en gran medida, al enfoque adoptado. Una de las escasas 
precisiones que nos brinda el programa léxico tiene que ver con el estudio de los 
campos semánticos o centros de interés. 
 
Le lexique [...] a trait aux situations de la vie quotidienne espagnole et 
hispano-américaine, ainsi qu’à la vie des élèves. [...] On veille à permettre 
l’acquisition de mots et d’expressions qui correspondent à l’évolution des centres 
d’intérêt des élèves, à leur  âge et à leur psychologie [...] Les domaines abordés sont 
notamment la personne, la famille, les activités, la classe, les loisirs, la vie en société, 
les fêtes, les voyages, la numération élémentaire, les principales divisions du temps, 
les termes géographiques et topographiques les plus usuels  (I.O., 1999: 167) 
 
Algunos de estos temas que integran la denominada «communication 
courante» se retoman en 3ème  y se añaden otros tales como la identidad, el cuerpo y la 
salud, los alimentos, la comida, la ropa, la casa, la fauna y la flora, el tiempo, los 
medios de transporte (I.O., 1999: 171). Ahora bien, en ningún momento se establece 
un orden o progresión entre ellos. A diferencia del programa léxico para el inglés 
LE2 que presenta una relación detallada de temas, así como una progresión y un 
inventario de las unidades léxicas referentes a cada tema (1999: 184-192)188 o del 
programa para el alemán LE2 que pone el léxico en relación con las funciones 
comunicativas, el programa de español no especifica las unidades léxicas que el 
alumno deberá asimilar respecto a cada centro de interés mencionado o respecto a las 
funciones o situaciones comunicativas.  
 
El tratamiento de dichos centros de interés resulta, además, un tanto peculiar.  
Con el fin de conciliar los imperativos del enfoque cultural con la necesidad de 
aportar una coherencia y una progresión a los textos seleccionados, los conceptores 
de manuales agrupan los documentos auténticos en torno a ciertos centros de 
                                                          
187 En un nivel elemental, podríamos contentarnos con la asimilación del verbo llorar, más central y extendido 
que sollozar.  
188 Cf. Ministère de l’Education Nationale, de la Recherche et de la Technologie, (1999), Anglais LV1-LV2. 
Programmes et Accompagnement, Paris, C.N.D.P. (Centre National de Documentation Pédagogique). Asimismo, 
Bailly (1997[I]) dedica el capítulo 4 a un estudio detallado del léxico en las instrucciones oficiales de inglés. 
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interés189. Este principio queda plasmado claramente en los índices de los manuales 
(véase el anexo 1). Como se advertirá en el siguiente cuadro, elaborado a partir de 
temas elegidos al azar de diversos manuales, los conceptores sólo especifican los 
títulos de los documentos auténticos que componen cada unidad didáctica190. 
Señalaremos que Gran Vía 1 es el único manual donde el índice se transforma en 
«índice de textos e ilustraciones». Así pues, los índices revelan implícitamente la 
manera de trabajar el vocabulario en el nivel elemental.  
 
MANUAL TEMA CONTENIDOS 
Chispa 1 « El mar » 
(uno de los temas de la 
unidad 4) 
- « El verano » fragmento de El palacio varado (1993) de 
Clara Sánchez. 
- Poema sobre el mar de Marinero en tierra (1925) de 
Alberti. 
 - Paisaje de las Baleares (1915) de Diego Rivera. 
Continentes 1 Unidad 5, lección 1 




Unidad 3, lección 2 
Retratos 
- Fotografía « Gato en escaparate ». 
- Fragmento de El amigo (1981) de Ana María Matute. 
- El buen pastor de Murillo. 
 
- Fotografía « Grupo de chicos masticando chicle ». 
- Fragmento de Nada (1944) de Carmen Laforet. 
- Sofía de los presagios (1996) de Gioconda Belli. 
Buenos Días 1 Parte 2, Capítulo 8 
« ¿Qué has hecho hoy » 
- Fragmento de El tiempo amarillo (1990) de Fernán-
Gómez. 
- Cómic Azpiri, Bosque de Lump. 
- Ilustración de Juan Ballesta « En la oficina ». 
- Dos fragmentos de Los expedientes (1989) de Marco 
Denevi. 
- Fotografía de la bolsa de Madrid. 
- Fragmento de Confieso que he vivido (1974) Pablo 
Neruda. 
- Un episodio del cómic « Leo Verdura » Rafa Ramos. 
Encuentro 1 3er Bloque, 1er Grupo 
« Ordenadores » 
 
 
3 Bloque, 2º grupo 
« Vida cotidiana » 
- Fragmento de Por un maldito anuncio de Miguel 
Ángel Mendo. 
- Publicidad sobre ordenadores. 
 
- Dibujo de un supermercado, fotografía de un puesto 
de verduras en mercado. 
- Fragmento de El ladrón de palabras de Antonio de la 
Fuente Arjona. 
Díselo 1 « ¡Que vienen los Reyes! » 
(uno de los temas tratados 
de la Unidad 5) 
 
- Fotografía de un niño mejicano y su padre  mirando 
un belén. 
- Fragmento de Doce cuentos peregrinos (García 
Márquez). 
Fíjate 1 Unidad 8 
« Ciudad o campo » 
- Dos publicidades. 
- Noticia del ABC. 
- Fragmento de El cazador urbano de José Luis Olaizola. 
- Cuadro de Miró Personnage lançant une pierre à un 
                                                          
189 Según Bérard (1991: 54), este principio de progresión denominado «dossiers à thème» se aplica raramente en 
la enseñanza del francés LE para alumnos de nivel elemental, lo cual da buena cuenta de su complejidad. Lenoir 
(1999a) observa en su estudio de manuales de español que, a excepción del manual ¿Qué pasa?, el cual indica 
los objetivos léxicos asignados a cada unidad, así como las ocurrencias léxicas que el alumno debe memorizar, 
ningún otro manual de español presenta de forma clara y explícita las unidades léxicas que se trabajarán.  
190 Aunque los manuales Díselo 1ère année y Anda 1ère année presenten diferentes apartados (Díselo 1 -
Objetivos funcionales, gramaticales, temas y documentos - y Anda 1- Comunicación, gramática, léxico y temas, 
textos y documentos-) el tratamiento de cada unidad didáctica es el mismo que en el resto de manuales, es decir, 
se recurre principalmente a la presentación y estudio de documentos auténticos, principalmente literarios. 
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oiseau. 
- Fragmento de Las autonosuyas de Vizcaíno Casas. 
- Fragmento del guión A solas contigo de Eduardo 
Campoy. 
Anda 1 Unidad 1 
[sin título] 
- Diálogo fabricado de Pureza Lasuén. 
- Episodio de Leo Verdura (Rafa Ramos). 
- Fragmento de El camino (1950) de Miguel Delibes. 
- Fragmento de Viaje a la Alcarría (1948) de Camilo 
José Cela. 
- Fragmento de La Doncella, el Marinero y el estudiante 
(1928) de García Lorca. 
- Cuadro de Dalí  La muchacha de Figueras (1926). 
- Fragmento de Una gaviota y del gato que le enseñó a 
volar (1996) de Luis Sepúlveda. 
Gran Vía 1 Bloque, 7° grupo 
« ¿Dónde están? » 
- Fotografía « Pastando en el monte » (Andalucía, 
1991). 
-  Fragmento de Océano de Vázquez Figueroa. 
- Fragmento de Cita en el árbol de Emilio Ortega. 
- Fragmento de Riverita de Palacio Valdés. 
 
 
Previamente ya explicamos que el documento auténtico representa el centro 
de gravedad en la enseñanza del español, sea cual sea el nivel abordado, y que los 
contenidos lingüísticos (la gramática, el vocabulario, etc.) giran en torno al 
documento estudiado. Desde este punto de vista, los autores de los manuales 
seleccionan el vocabulario a partir de criterios puramente circunstanciales (Puren et 
alii, 1998: 155). Como consecuencia de este enfoque, el estudio del vocabulario 
(campos léxicos, actos comunicativos, etc.) vendrá única y exclusivamente 
determinado por los textos seleccionados. En este sentido, los conceptores de 
manuales raramente suelen incluir otras unidades léxicas que no aparezcan en los 
textos propuestos y que se enmarquen dentro del tema estudiado (por ejemplo, 
vocabulario complementario sobre la alimentación, sobre la ropa, etc.). 
 
Pocas son las pistas que nos ofrecen las I.O. acerca de programa léxico. Si bien 
se menciona la enseñanza de falsos amigos, en ningún manual analizado hemos 
encontrado ejercicios o actividades que tuvieran en cuenta este aspecto:  
 
On tirera aussi parti du plaisir qu’éprouvent parfois les jeunes élèves à 
employer certains mots [...] ou à jouer avec les faux amis: entender, constipar, 
constipado, salir, pisar, asomar, divisar, exprimir, etc. (I.O., 1999: 180) 
 
Se apunta la necesidad de enseñar no sólo unidades léxicas monoverbales (dar, 
hacer...), sino también pluriverbales191:  
 
[...] avec le verbe dar: dar una vuelta, un paseo, la vuelta...: darle a uno miedo, 
pena, vergüenza, asco, lástima..., igual, lo mismo...; dar clase; darse prisa... (I.O., 1999: 
179)  
 
Se especifica que el enriquecimiento de léxico debe operarse mediante la 
adquisición de adjetivos tales como «fácil, difícil, duro: comprensible, corriente, 
                                                          
191 Véanse las construcciones con verbos soporte en el capítulo 4 (II parte) dedicado al criterio de «Frecuencia». 
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manifiesto, ejecutable, llano, sencillo, complejo, irrealizable, dificultoso, intrincado, 
arduo, enrevesado, etc.» (I.O., 1999: 179), pero no se justifica la elección de tales 
términos. La utilidad o frecuencia de algunos de ellos (ejecutable, intrincado) podría, 
asimismo, ponerse en tela de juicio.  
  
El estudio de otras rúbricas en las I.O. del español LE2 en 4ème y 3ème también 
nos proporciona indirectamente ciertas pistas sobre los criterios de selección 
adoptados para la enseñanza del vocabulario. Así pues, la rúbrica «expresión oral» 
hace referencia a dos criterios. Por una parte, se menciona el aprendizaje de 
expresiones necesarias para intervenir en la clase (¿cómo se dice...por favor?, no 
entiendo, no se oye, no sé, etc.) (I.O., 1999: 185) y, por otra parte, se apunta el 
aprendizaje de los marcadores discursivos (es decir, porque, por eso, por lo tanto, pero, 
además, sin embargo, etc.). Los autores de las I.O. nos recuerdan la importancia de este 
tipo de unidades léxicas en muy diversos pasajes (páginas 186, 191, 213, 241). Tanto 
en un caso como en otro se aconseja su introducción en las primeras horas de 4ème. 
Estas indicaciones constituyen los únicos indicios que nos brindan los textos oficiales 
a propósito de la progresión. 
 
A produire dès que possible, des énoncés plus complexes en ayant recours, 
notamment, aux articulations logiques du langage: coordination, comparaison, 
opposition, cause, but, conséquence, hypothèse, condition, etc (no... sino, tanto ... 
como, mientras que, sin embargo, a pesar de, aunque, por eso, por lo tanto, si, como si 
...) (I.O., 1999: 166) 
 
Se observará que una buena parte de las expresiones propuestas en la rúbrica 
de expresión oral (I.O., 1999: 166; 185; 187) están indudablemente relacionadas con 
las necesidades lingüísticas propias al comentario de documentos auténticos (a mi 
modo de ver, me parece que, me doy cuenta de que, lo que me llama la atención, por lo que 
entiendo, lo digo por, me hace gracia lo de, se nota, se ve por, puedo añadir que, lo raro es, me 
asombra que, lo extraño para mí, me hace pensar en...). Algunas de las expresiones 
incluidas en los manuales para el comentario de documentos parecen, no obstante, 
un tanto forzadas y poco auténticas: a lo que se ve (Díselo 1, p. 47), bien se ve que (Díselo 
1, p. 31), bien vemos que 192 (Gran Vía 1, p. 67), felizmente (Gran Vía 1, p. 132).  
 
El programa gramatical da cuenta, asimismo, de las unidades léxicas 
frecuentes que los alumnos aprenderán en conexión con la gramática (artículos  
definidos e indefinidos, artículo lo más adjetivo, adjetivos y pronombres posesivos y 
demostrativos, adjetivos numerales, adverbios y adjetivos cuantitativos, adverbios de 
lugar, tiempo y manera, adjetivos y pronombre interrogativos, pronombres 
personales, pronombres relativos, verbos irregulares usuales193, ser, estar, 
construcciones idiomáticas [gustar, parecer, soler...], empleos más frecuentes de las 
preposiciones y locuciones prepositivas [a, en, de, para, por, antes de, después, delante de, 
detrás de, cerca de, enfrente de...]) (I.O., 1999: 167-168). Estas adquisiciones de 4ème se 
retoman y se consolidan en el programa gramatical de 3ème.  
 
                                                          
192 El uso de bien en estos ejemplos es un galicismo. 
193 Es la única referencia realizada respecto al criterio de «frecuencia». 
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Los ejemplos seleccionados en el apartado de la práctica razonada de la 
lengua194 se refieren a las comparaciones gramaticales interlingüísticas (por ejemplo, 
ausencia de pronombre sujeto en español-presencia en francés, p. 181-182)195. La 
única cuestión léxico-gramatical evocada consiste en la comparación de la formación 
de adverbios en francés y español (p. 232).  
 
Ciertas zonas quedan, sin embargo, sin explorar. Así, por ejemplo, nada se 
dice en las I.O. de la importancia del vocabulario o lenguaje formulaico en la 
comunicación cotidiana, ni del vocabulario relacionado con ciertos actos de habla. 
Los I.O. no se expresan tampoco acerca de los registros, ni sobre las variedades 
léxicas diatópicas. Como veremos en ciertas secciones de nuestro trabajo, estas 
imprecisiones obligan a los docentes a realizar determinadas elecciones lexicológicas 
en la práctica cotidiana de su profesión.  
 
En definitiva, las indicaciones acerca de la enseñanza del vocabulario en el 
nivel elemental son realmente escuetas. Si bien se evocan, sobre todo, indirectamente 
ciertos aspectos relevantes (vocabulario frecuente, vocabulario de la interacción en el 
aula, marcadores discursivos, falsos amigos), las I.O. ponen en evidencia la ausencia 
de reflexión y de análisis profundo en lo que se refiere a las necesidades léxicas del 
alumno adolescente francófono en el nivel elemental. Al margen de factores que, 
evidentemente, determinarán la elección de las unidades léxicas (edad del alumno, 
nivel, lengua materna, marco de enseñanza, etc.), a nuestro juicio toda enseñanza del 
vocabulario debe tener en cuenta los diferentes componentes que integran la 
competencia léxica (véase el capítulo 2.4. de la I parte). Señalaremos, asimismo, que 
las I.O. no realizan mención alguna acerca de la enseñanza de técnicas o estrategias 
de memorización del vocabulario. Sin embargo, según los autores del informe IGEN 
(1998), este aspecto resulta crucial para que el alumno alcance cierta autonomía en su 
propio proceso de aprendizaje.  
 
 
3.4.6. Origen y situación actual de la tradition hispanique. 
  
La actual didáctica del español tiene su origen en la elección de una estrategia 
profesional operada en los años 60 con la irrupción de la metodología audiovisual196  
(Puren, 1999a, 1999b, 1998b).  Cada una de las lenguas más estudiadas en Francia en 
aquel momento (inglés, alemán, español) adoptaron posiciones metodológicas y 
objetivos específicos. El inglés, concebido como lengua utilitaria y para la 
comunicación internacional, optó en aquella época por la nueva metodología 
audiovisual. Más tarde, en los años 80, los anglicistas franceses abrazaron el enfoque 
nocional-funcional y, por consiguiente, los objetivos comunicativos. El alemán, 
también adoptó en un principio la metodología audiovisual, pero además se 
desmarcó del inglés adoptando una enseñanza muy gramaticalizada. Para 
distinguirse, los hispanistas se especializaron en el denominado «objetivo cultural». 
                                                          
194 Esta práctica consiste en guiar las observaciones de los alumnos para llevarlos a establecer relaciones y 
comparaciones entre dos lenguas. Esta rúbrica aparece como un apartado gramatical en el programa (I.O., 1999: 
168) y como un bloque aparte en los documentos que acompañan al programa (I.O., 1999: 181). 
195 Cf. otras cuestiones gramaticales en la práctica razonada página 226. 
196 «La méthodologie audio-visuelle se caractérise par une insistance sur et même une exclusivité accordée dans 
les premières années à l’acquisition d’une langue de communication quotidienne». (Puren, 1999b: 11) 
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Esta opción surgió, por otra parte, como una reacción a ciertos prejuicios lingüísticos 
de la época. Con el fin de contrarrestar la imagen de lengua de emigrantes, de 
ignorantes, y en definitiva, lengua poco práctica en la vida activa, los hispanistas 
franceses acentuaron el aspecto cultural del español. Mediante dichos 
posicionamientos, los docentes de cada lengua extranjera pasaron de un extremo a 
otro llegando a exagerar sus tendencias. Con la opción «todo comunicativo», los 
anglicistas sacrificaron los contenidos culturales, mientras que los hispanistas con la 
opción «todo literario» sacrificaron la enseñanza de la lengua de comunicación 
cotidiana en favor de contenidos culturales ricos y específicos.  
 
 Algunos cambios, sin embargo, han tenido lugar a lo largo de estos últimos 
años en la didáctica del inglés y del alemán. Gracias sobre todo a la voluntad de la 
Inspección, los anglicistas y germanistas franceses han operado un 
reposicionamiento de sus metodologías que consiste, para los primeros, en adoptar 
objetivos formativos y culturales (introducción del texto literario), y para los 
segundos, en adoptar el enfoque nocional-funcional. ¿Cuál es entonces la situación 
actual del español? El enfoque cultural o literario de la enseñanza del español 
persiste desde hace ya más de cuarenta años. Según Puren (1999a: 119), este 
inmovilismo del enfoque hispanista parece estar bien anclado e incluso justificado:  
 
Les hispanistes, de leur côté, n’ont eu nul besoin de modifier leur 
positionnement, l’évolution récente des anglicistes vers la revalorisation de l’objectif 
culturel venant même conforter chez beaucoup d’entre eux - et tout particulièrement 
chez leurs inspecteurs - un misonéisme bien ancré depuis des décennies dans les 
mentalités et les pratiques 
 
Al apartarse voluntariamente de la evolución de otras lenguas y, en general, 
de las innovaciones en didáctica, los defensores de la tradition hispanique han 
desarrollado lo que Puren (1999b: 14) ha denominado la estrategia de la torre de 
marfil. Este enfoque se perpetúa, por otra parte, mediante su transmisión a las 
nuevas generaciones de profesores. En referencia a esto, Mogin-Martin (1997) pone 
en tela de juicio la formación aún muy literaria de los profesores de español. El 
encuestado 50 (pregunta 15) evoca, asimismo, la formación del profesorado entre las 
insuficiencias en la enseñanza del español: [necesidad de] formación de los 
profesores a unos métodos modernos (material audiovisual, técnicas pedagógicas 
distintas...). De la misma manera, en las oposiciones al cuerpo de profesores de 
español se sobrevaloran los conocimienos en diversas disciplinas tales como la 
literatura, la historia y el arte –todas ellas necesarias-, pero no se evalúan las 
competencias requeridas en materia de didáctica o las destrezas psico-pedagógicas 
(Jiménez, 1997: 119)197. Constatamos, por lo tanto, que la formación metodológica 
incide incuestionablemente en la manera de enseñar una lengua. Las prácticas 
establecidas en una sociedad, la formación previa de los profesores y la propia 
experiencia como alumno condicionan sin lugar a dudas las representaciones198 de 
los profesores (Richards y Lockhart, 1998: 35-38).  
                                                          
197 Esto significa implícitamente que la didáctica no se enseña –no es una disciplina científica-, sino que se 
aprende sobre el terreno frente a los alumnos.  
198 Todo profesor de una lengua extranjera posee una representación de la lengua que enseña o de la metodología 
que practica: «On appelle représentation l’image que l’on se fait d’un domaine, d’une notion ou d’une activité, et 
qui oriente la pratique sociale ou intellectuelle». (Pendanx, 1998) 
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L’épistémologie de la discipline et la formation méthodologique sont des 
facteurs collectifs et générationnels dont on peut décrire les effets sur la manière 
d’enseigner les langues (Pendanx, 1998: 14) 
 
No obstante, Puren (1998b) ha observado que, mientras una gran parte de los 
profesores de español francófonos perpetúa la visión cultural de dicha lengua, los 
profesores hispanohablantes, cada vez más numerosos en el sistema de enseñanza 
francés, adoptan una posición que se aparta de las normas. Estos últimos, que  
experimentan verdaderas dificultades para adaptarse al enfoque exclusivamente 
cultural, se inclinan por una enseñanza del español como lengua para la 
comunicación cotidiana. En las encuestas pasadas a los profesores de la región 
Languedoc-Roussillon hemos advertido, asimismo, la posición marginal de una parte 
de profesores que no comparte las ideas establecidas por la Inspección general en los 
textos oficiales. Si bien la totalidad de encuestados manifiesta conocer los contenidos 
de los textos oficiales (97%), un 38% confiesa no seguirlos, un 52% declara seguirlos y 
un 10% aporta respuestas vagas e imprecisas (pregunta 13)199.  
 
Los disidentes del sistema emplean una serie de términos que ponen en tela de 
juicio la eficacia del enfoque cultural. Así pues, las palabras «ambitieux, exigeants, 
trop complexe, artificiel» (7, 11, 21, 29, 32, 33, 36, 43, 44, 45, 51, 61,) se reiteran 
frecuentemente en las observaciones de estos profesores para calificar el programa 
oficial. Precisaremos, no obstante, que dichos términos se utilizan preferentemente 
para referirse a los contenidos gramaticales. Algunos profesores (25, 29, 30, 44, 61) 
subrayan la inadaptación de los contenidos de las instrucciones oficiales a los 
alumnos de nivel elemental, en la mayoría de casos, poco motivados. Sólo dos 
informantes (21, 48) enjuician de forma explícita la validez del enfoque cultural con 
jóvenes adolescentes de nivel elemental. También el encuestado 17 declara en la 
pregunta 15 las insuficiencias relacionadas con los objetivos de aprendizaje:  
 
Creo que pasamos demasiado tiempo haciendo los 4 y 5 del n° 12 y que sólo 
tendríamos que dedicarnos a hacer los 1, 2 y 3 del n° 12 para que los alumnos sean 
capaces de hablar y comprender el español en vez de comentar documentos200.  
 
Conviene destacar que un 33% de los profesores encuestados responde 
únicamente a la primera parte de la pregunta («sí/no»), pero no justifica su opinión. 
Este silencio por parte de un tercio de los encuestados resulta, sin duda alguna, un 
dato revelador del fuerte peso ejercido por los inspectores tanto desde el exterior, 
controlando la labor pedagógica de los profesores, como desde el interior, a través de 
                                                          
199 Del 38% de profesores encuestados que confiesa no seguir las instrucciones oficiales, sólo 4 de ellos (24, 33, 
36, 61) poseen como lengua materna el español. Este dato indica que no sólo los profesores hispanohablantes, 
sino también los francófonos se apartan a veces de las normas oficiales imperantes.  
200 Pregunta 12: En su opinión, ¿para qué necesitan el español los alumnos de 4ème y 3ème , es decir, cuáles son las 
necesidades comunicativas en estos niveles? 
• Comprender  y comunicarse en situaciones sencillas y concretas de la vida cotidiana española O 
• Comprender y comunicarse en situaciones o sobre temas relacionados con su edad     O 
• Comprender y comunicarse en situaciones exigidas por la vida de la clase    O 
• Leer, comprender textos de autores y expresarse acerca de ellos     O 
• Comprender y expresarse a partir de imágenes fijas (cuadros, fotos, publicidades, viñetas)  O 
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la dirección o concepción de los manuales escolares201 (Lenoir, 1999a: 73). En 1997, 
Thépot (apud Lenoir 2000: 24) se refirió abiertamente al control económico de la 
inspección pedagógica del español, no sólo definiendo los programas, sino también 
produciendo manuales y controlando las carreras de sus utilizadores, es decir, los 
profesores202:  
 
Des inspecteurs généraux et des IPR [Inspecteurs Pédagogiques Régionaux]: 
ce sont eux qui font les programmes, ont le quasi monopole des manuels, les vendent 
aux gens qu’ils inspectent et qui ont souvent, vu le conservatisme ambiant, appris 
l’espagnol selon les mêmes méthodes. La boucle est ainsi blouclée. [...] Le système ne 
favorise guère la diffusion dans le secondaire des nouvelles découvertes en matière 
de didactique des langues  
 
 Estas circunstancias no hacen sino frenar una evolución reclamada cada vez 
por más profesores (Lenoir, 1999a: 157; 2000: 23). El control llega incluso a ejercerse, 
como apunta Lenoir (1999b), durante el año de prácticas tras haber aprobado la 
oposición. Este autor indica que, en un sistema tan fuertemente normativo donde los 
comportamientos profesionales vienen impuestos por la inspección, el profesor en 
prácticas tenderá a callarse, aunque tenga dudas, aunque surjan problemas, actuando 
según un instinto de supervivencia. Así, estos profesores escribirán sus memorias de 
prácticas sin adoptar ningún compromiso personal, ninguna valoración, sobre todo, 
ninguna actitud crítica (Lenoir, 1999b: 75)203. Esta influencia de las I.O. y de la 
Inspección se observa, asimismo, en las preguntas de nuestra encuesta. Así pues, no 
deja de sorprendernos la paradójica fidelidad de ciertos encuestados a los textos 
oficiales (pregunta 13), a pesar de considerarlos muy ambiciosos (23, 55), largos y 
pesados (13), utópicos (56), de confesar sus dificultades para ponerlos en práctica (15, 
16, 34, 41) y de haber acabado por adaptar el programa (1, 2, 10, 16, 22, 28, 34, 37). La 
pregunta 11 del cuestionario acerca de quiénes deciden los objetivos de enseñanza 
muestra una vez más que, en la mayoría de ocasiones, los profesores se limitan a 
traducir las decisiones institucionales, adoptando una postura absolutamente pasiva: 
 
usted mismo a partir de las instrucciones oficiales [encuestado 33] 
 
defino mis propios objetivos de aprendizaje respetando el programa definido en 
los textos oficiales [encuestado 60] 
 
De las líneas precedentes se desprende la idea de que nos hallamos ante un 
sistema fuertemente normativo y conservador, el cual encuentra los cauces para 
                                                          
201 Lenoir (1999a; 2000: 23) pone en evidencia la diferencia existente entre manuales elaborados por inspectores 
y por profesores. En este último caso (¡Claro que sí!, ¿Qué pasa?, Chispa) se intenta introducir un enfoque 
comunicativo en los manuales de nivel elemental y no se privilegia sistemáticamente el comentario tradicional. 
Esta presencia es, no obstante, limitada, y los autores no pierden de mira la tradición didáctica ya aludida. En 
estos últimos también introducen actividades fonéticas y, sobre todo, documentos orales. Sin embargo, en los 
manuales de los inspectores se privilegia el reempleo complejo bajo forma de comentario desde el primer año 
(Díselo, Gran Vía, Español, Sí, señor, Buenos Días).  
202 Mogin ya había realizado en 1985 las mismas constataciones que Thépot. Todo profesor de español del 
sistema escolar francés sabe perfectamente que la evolución profesional va a depender de su lealtad o fidelidad a 
las consignas oficiales. Para Lenoir (1999a: 157) resulta evidente que este elemento podría frenar las futuras 
evoluciones.  
203 En lugar de vigilar o enjuiciar, los profesores en prácticas se formarían verdaderamente si se estableciera un 
clima de diálogo, de verbalización de problemas, dudas, consejos entre éste y el inspector (Lenoir, 1999b). 
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perpetuarse, por una parte, mediante la formación de los jóvenes profesores y, por 
otra, mediante un control riguroso de la Inspección. Como sostiene Lenoir, si los 
conceptores de manuales (y, por lo tanto, las I.O.) no asumen o explicitan las 
evoluciones o innovaciones, éstas sólo tendrán un alcance muy limitado, ya que los 
profesores no se sentirán autorizados a ponerlas en práctica.  
 
Ce que j’appelle le “non dit” en didactique scolaire de l’espagnol ne permet 
pas aux collègues de terrain de disposer des concepts et des outils d’analyse avec 
lesquels ils pourraient assumer ces évolutions  (Lenoir, 2000: 26) 
 
Este estado de cosas nos parece no menos que alarmante. Al no pronunciarse 
sobre las posibles evoluciones en didáctica, el docente pierde constantemente la 
ocasión de reafirmar su profesionalidad. Dicho «proteccionismo» metodológico 
supone una verdadera regresión en el campo de la didáctica del español como señala 
Puren al afirmar:  
 
Je considère par conséquent que la protection rigoriste par certains de leurs 
traditions didactiques ne constitue pas comme ils l’imaginent une stabilisation 
précieuse [...] mais tout au contraire une régression continue [...] je pense tout 
particulièrement, et à l’invraisemblable stagnation qui lui est imposée [à l’espagnol] 
depuis plusieurs décennies (jusqu’à quand?) [...]  Tout discours normatif [...] est 
preuve d’inconsistance, d’inconscience, d’incohérence, d’incompétence ou 
d’intolérence (1997: 14)  
 
 Todo progreso en didáctica escolar reside en el debate, en el diálogo, en la 
negociación, en la apertura a otras didácticas escolares como el francés LE o el inglés 
LE. En este sentido, tanto Lenoir (2000) como Puren (1999b, 2000) advierten la 
necesidad de formar a los docentes en el más amplio sentido de la palabra, es decir, 
dándoles a conocer las evoluciones actuales en didáctica –sin que ello suponga una 
ruptura con la tradición didáctica existente-, los medios de análisis, en definitiva, los 
elementos teóricos y prácticos, para que ellos mismos204 se forjen su propia opinión 
sobre las diferentes tendencias y trabajos en didáctica de lenguas extranjeras y elijan 
las estrategias mejor adaptadas a cada situación de aprendizaje. En palabras de 
Puren (1999b: 16) se trata de proporcionar a los docentes los medios para déconstruire 
la tradición hispánica, con el fin de reconstruirla posteriormente bajo formas 
necesariamente diversas. No cabe duda de que esta formación atenuaría las 
dificultades que experimentan actualmente los profesores de español y 
proporcionaría respuestas a la distancia existente entre las instrucciones oficiales y la 
realidad del aula.  
 
  
3.4.7. ¿Una nueva visión de la enseñanza del español? 
 
Diversos hispanistas franceses han sugerido la idea de una indispensable 
evolución de la didáctica del español. La tradición didáctica del comentario en la cual 
los hispanistas se han encerrado, resulta cada vez menos defendible a causa del perfil 
de los alumnos, menos receptivos a los textos literarios que lo fueran los alumnos de 
los años 60, pero sobre todo porque el español se ha convertido en una lengua de 
                                                          
204 Nos parece crucial subrayar la capacidad de decisión del docente como profesional de la enseñanza. 
 179
comunicación internacional (Puren, 1999b: 14). Por nuestra parte, consideramos que 
un cambio de enfoque en la didáctica escolar del español no implicaría la exclusión 
de los objetivos culturales, ni la incompatibilidad de éstos con los objetivos 
comunicativos, sino más bien un más justo equilibrio o armonía entre el enfoque 
cultural y el comunicativo, y tal vez, un más amplio espacio para los objetivos 
comunicativos al principio del aprendizaje del español. No cabe duda de que en el 
contexto actual europeo, el español debe presentarse, al igual que otras lenguas 
extranjeras, como una lengua para la comunicación. 
 
Sans nier l’importance du fait culturel, on se doit de signaler que la langue 
espagnole n’est ni plus ni moins formatrice que beaucoup d’autres - et qu’elle sert 
également, sinon d’abord,  à communiquer! (Maciel, 1997: 31) 
 
A l’heure de la construction européenne, s’efforcer d’inclure dans les 
programmes scolaires des outils et des stratégies d’enseignement qui permettent de 
préparer les élèves à s’adapter à des situations de communication réelle avec des 
natifs ne semble pas dénué de fondement (Lenoir, 1999a: 158) 
 
O’Neil apunta que, aunque las ocasiones de establecer contactos con locutores 
nativos puedan calificarse de escasas en el momento del aprendizaje, los alumnos 
desean poseer los recursos necesarios para poder desenvolverse en posibles 
encuentros con los hablantes nativos de la lengua extranjera que aprenden. Los 
alumnos suelen, por consiguiente, manifestar un interés particular por el aprendizaje 
de una lengua con objetivos claramente comunicativos.  
 
Le choix des mots que les apprenants souhaitent connaître est très souvent 
guidé par ce dont ils pensent avoir besoin (on a vu que les enfants sont sensibles à la 
finalité communicative) (O’Neil, 1993: 232)  
 
Otros investigadores también han reivindicado la necesidad de devolver a la 
lengua española su papel «instrumental» a pesar de la artificiosidad de la situación 
pedagógica (Dabène, 1990: 20). Los datos publicados en un artículo del INSEE en 
1998 vienen a confirmar la necesidad de considerar muy seriamente los aspectos 
pragmático-comunicativos en la enseñanza del español en Francia205. Según los 
resultados de un sondeo entre la población francesa de 15 años en adelante, un 54% 
de los encuestados no se sienten capaces de participar en una conversación corriente, 
ni de mantener una conversación telefónica, ni de escribir una carta, ni siquiera de 
leer un periódico en ninguna lengua extranjera. Las estadísticas referentes al español 
resultan aún más escalofriantes. Un 90% de encuestados aproximadamente no sería 
capaz de realizar las actividades comunicativas mencionadas206. 
 
Según Puren (1999a: 68), los conceptores de las I.O. deberían tener el valor de 
reconocer que sus propuestas presentan unos objetivos sociales irrealistas. Así pues, 
muchos padres de alumnos consideran que la enseñanza escolar debería conducir a 
                                                          
205 Cf. Bodier (1998), «Les langues étrangères en France. Apprendre, c’est bien; pratiquer, c’est mieux ». 
206 En diversas ocasiones hemos constatado que los jóvenes que han realizado español LE2 en la enseñanza 
secundaria y posteriomente estudios universarios tienen dificultades para comunicarse en español en situaciones 
cotidianas (pedir algo, atraer la atención de alguien, etc.).   
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sus hijos a ser al menos «operacionales» comunicativamente hablando207. A esta 
constatación cabría añadir el desengaño surgido entre las expectativas y 
representaciones de los alumnos y el producto ofrecido:  
 
Et le dégoût réel est bien connu qui envahit parfois les classes de langue vient 
aussi prendre sa source dans ce fossé, dans ce vide qui s’est creusé entre les attentes 
des usagers et les produits mis sur le marché de l’enseignement des langues (Maciel, 
1997: 218) 
 
Hablar de evolución en la enseñanza del español significa 
incuestionablemente hablar de flexibilidad en las propuestas de la inspección y de 
negociación pedagógica de los objetivos de aprendizaje. Ambas posturas ponen de 
realce, como señala Porcher, la dimensión esencial de una enseñanza centrada en el 
alumno:  
 
Le degré de compatibilité entre les examens institutionnels, les exigences 
sociales réelles, et les souhaits des élèves, constitue en effet l’un des pôles de toute 
négociation pédagogique [...] dimension essentielle d’un enseignement centré sur 
l’apprenant (1980a: 31)  
 
El análisis de Lenoir, así como algunas innovaciones aún tímidas208 realizadas 
en manuales de publicación reciente, nos dejan constancia, no obstante, de una 
voluntad de evolución. Ahora bien, estas novedades parecen aún limitadas dadas las 
dificultades existentes para defender enfoques totalmente innovadores (riesgos 
editoriales209, dificultades de los profesores de español para adoptar una 
metodología a la que no han sido preparados y normatividad del esquema defendido 















                                                          
207 Como indica Puren, el hecho de que el Ministerio de Educación no haya buscado o logrado dar una respuesta 
coherente a toda una serie de cuestiones tales como las expectativas (de padres, de alumnos), demandas y 
necesidades sociales indica la ausencia de una verdadera política lingüística. 
208 El método de español Anda 1 no sólo ha incorporado diálogos fabricados, sino que presenta cómics en todas 
sus unidades. Así pues, se está considerando la posibilidad de introducir tanto documentos fabricados como otros 
documentos auténticos más motivantes para los jóvenes adolescentes. El manual Continentes 1 y 2 presenta 
viñetas fabricadas donde aparecen adolescentes empleando fórmulas o frases útiles, prototípicas de situaciones 
de la vida cotidiana. 
209 En el contexto actual, introducir demasiadas innovaciones en un manual que se lanza al mercado puede ser 
comercialmente hablando nefasto (Lenoir, 1999a: 46).  
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Es evidente que la enseñanza del español como lengua extranjera en un marco 
escolar no puede concebirse sin la transmisión de su cultura (su geografía, su 
historia, su arte, su literatura, sus costumbres, etc.). Bajo nuestro punto de vista, estos 
aspectos deben imperativamente abordarse en el aula. Ahora bien, en numerosas 
ocasiones resulta difícil mantener la indisociabilidad de la lengua y su cultura tal 
como se plantea en los actuales programas oficiales del sistema de enseñanza 
secundaria francés. La enorme valoración de los aspectos culturales mediante el 
estudio de los documentos auténticos prestigiosos -especialmente textos literarios-, 
puede influir desfavorablemente en el aprendizaje de la lengua y, concretamente, en 
el del léxico. 
 
 La enseñanza del español en Francia parece atravesar, además, una especie de 
crisis, ya que el modelo oficial propuesto no responde ni a las expectativas de un 
número considerable de docentes, ni a la realidad de las aulas. A nuestro juicio, este 
modelo refleja una falta de reflexión acerca de la problemática global de referencia o 
conjunto de parámetros constitutivos de la situación de enseñanza-aprendizaje 
(entorno lingüístico, edad, marco de aprendizaje, motivación, etc.). Los conceptores 
de los programas de español LE2 en Francia, así como los conceptores de manuales, 
deberían, por consiguiente, valorar, por una parte, las expectativas y demandas 
sociales, y por otra parte, las demandas de los profesores de español. No 
preconizamos en absoluto una ruptura con la tradición didáctica existente, sino más 
bien una necesaria y urgente evolución y apertura, así como una enseñanza del 
español verdaderamente centrada en el alumno. El cambio que sugerimos no implica 
tampoco la exclusión de los objetivos culturales, sino la consideración de los 
objetivos comunicativos en el nivel elemental. Según los diferentes aspectos 
abordados a lo largo de esta parte, la didáctica del español en el nivel elemental 
debería: 
 
• considerar la diversidad de documentos auténticos escritos y orales existentes, 
• considerar la utilidad tanto de documentos auténticos como de documentos 
fabricados,  
• enseñar la lengua a partir de documentos que, en principio, podrían resultar más 
motivantes para públicos adolescentes (canciones, cómics, diálogos entre 
adolescentes, historias de aventuras, de misterio, etc.),  
• diversificar los tipos de documentos y las actividades según los objetivos 
propuestos, 
• privilegiar las actividades auténticas a los documentos auténticos, 
• favorecer diversos tipos de comunicación en el aula (didáctica, imitada, simulada 
y auténtica), 
• enmarcar la enseñanza del vocabulario dentro del concepto de competencia léxica 
propuesto (véase 2.4), 
• practicar separadamente las diferentes destrezas básicas y proponer ejercicios 
variados y específicos para cada componente lingüístico y comunicativo, 
• abrir la didáctica del español a otras didácticas escolares y dar a conocer al 
profesorado las evoluciones e investigaciones existentes, así como los 
instrumentos propios a la didáctica del español. 
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 La actual enseñanza del vocabulario español LE2 en Francia en el nivel 
elemental privilegia el aprendizaje implícito del vocabulario a partir del comentario 
oral y/o escrito de documentos auténticos. Sin embargo, algunas características del 
marco institucional y del alumnado en el que se centra el presente trabajo (tiempo 
limitado de aprendizaje [3 horas semanales] y bajo nivel de competencia léxica entre 
otros) justificarían la puesta en práctica de una enseñanza predominantemente 
explícita, lo cual implicaría la práctica del vocabulario mediante numerosas y 
variadas actividades, así como la enseñanza y práctica de técnicas o estrategias de 
memorización. Este enfoque debería, no obstante, complementarse con la enseñanza 
implícita del vocabulario a partir del trabajo sobre documentos diversos y de la 
lectura. Puesto que el limitado conocimiento de vocabulario que posee el alumno 
puede obstaculizar la comprensión, juzgamos útil practicar en el aula de nivel 
elemental el uso de las diferentes estrategias de inferencia del significado con el fin 
de llevar a cabo la actividad lectora en las mejores condiciones posibles. 
 
Conviene, asimismo, tener presentes algunas cuestiones en relación con los 
textos literarios. Está claro que debemos favorecer la comprensión lectora desde el 
nivel elemental. Ahora bien, la lectura no debería sistemáticamente asimilarse al 
documento literario auténtico. En nuestra opinión, tanto los textos fabricados como 
auténticos pueden ser de un gran interés para desarrollar esta destreza en dicho nivel 
de aprendizaje. La función asignada a los textos presentados y el tipo de 
comprensión exigido también pueden variar en función de nuestros objetivos. Con 
esto queremos decir que no todos los textos literarios deben forzosamente estar 
destinados a la actividad de comentario. No se puede tampoco mantener la idea de 
que el comentario de documentos auténticos represente la única actividad apropiada 
para cualquier grupo de alumnos sea cual sea su nivel de competencia y sus 
características.  
 
La excesiva importancia concedida a los textos literarios presenta ciertos 
inconvenientes en lo referente al aprendizaje del vocabulario en el nivel elemental 
tales como la sobrecarga de información léxica y la introducción de numerosos 
términos de baja frecuencia de uso o débil rentabilidad comunicativa. Esta 
concepción de la didáctica del español en Francia plantea, además, dos problemas 
mayores para la enseñanza-aprendizaje del vocabulario. En primer lugar, resulta 
prácticamente imposible encontrar en un texto literario las principales unidades 
léxicas asociadas a un determinado campo semántico, de ahí que el estudio y 
comentario de este tipo de documentos sea insuficiente para efectuar un aprendizaje 
sistemático del vocabulario de ciertos temas e incluso de ciertas funciones 
comunicativas. Consideramos que el texto literario debería aparecer más bien como 
una lectura complementaria del tema tratado y no como el soporte básico de cada 
unidad didáctica en el nivel elemental. La cantidad y longitud de estos documentos 
debería responder, asimismo, al nivel de competencia lingüística y comunicativa de 
los alumnos. Su introducción en el aula debería realizarse, pues, de acuerdo con los 
factores enunciados, de forma progresiva. Por otra parte, las actividades de 
prelectura y la realización de ejercicios específicos (de vocabulario, de gramática, etc.) 
podrían automatizar los procesos de bajo nivel cognitivo y salvar las dificultades de 
comprensión y expresión lectoras. En segundo lugar, la enseñanza del español 
esencialmente a partir de textos literarios pone en evidencia la dificultad para 
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establecer una progresión de aprendizaje y la inexistencia de una limitación o 
selección léxica en el sistema actual de enseñanza francés. Nada se indica en los 




 Estamos convencidos de que la enseñanza-aprendizaje del vocabulario 
español LE no puede llevarse a cabo de forma aleatoria en un marco escolar. Si bien 
uno de los objetivos consiste en formar a los alumnos intelectualmente a través de 
textos y documentos donde se refleje la cultura hispanohablante, no cabe duda de 
que otro de los objetivos prioritarios reside en rentabilizar el aprendizaje, ya que 
existen unas claras limitaciones temporales en el aula. Recordemos que el 
aprendizaje en un entorno exolingüe y contexto institucional no presenta las mismas 
características y, por lo tanto, no puede compararse con la adquisición de la LM o de 
una LE en un contexto informal o natural. Así pues, nuestra tesis se fundamenta en la 
idea de que la enseñanza del vocabulario español LE2 debe efectuarse de forma 
razonada, ordenada y sistemática controlando las unidades léxicas presentadas. Al 
menos esta condición nos parece primordial en el nivel elemental.  
 
 Nuestra hipótesis de trabajo consistirá, por tanto, en demostrar la posibilidad 
de planificar la enseñanza-aprendizaje del vocabulario español LE2 en el nivel 
elemental a partir de determinados criterios de selección. Además de justificar, desde 
un punto de vista teórico, la utilidad de cada uno de los criterios abordados, 
ilustraremos nuestros propósitos con repertorios léxicos y aportaremos algunas 
propuestas prácticas. Estas últimas -incluidas por razones de claridad en el anexo 8- 
se han elaborado no sólo a partir de la bibliografía consultada, sino también a partir 
del análisis de diversos manuales de español LE publicados en España y de diversos 
manuales de francés LE publicados en Francia entre otros. En dichos manuales 
hemos hallado aspectos interesantes referentes al tratamiento del vocabulario, los 
cuales se podrían aprovechar a la hora de enseñar el vocabulario del español LE2 en 
las aulas del sistema educativo francés. El estudio sobre los contenidos léxicos 
quedaría incompleto sin una reflexión acerca de la manera en que el alumno debería 
llevar a cabo el aprendizaje del vocabulario, de ahí la consideración de este aspecto 

























































































































APRENDIZAJE LÉXICO EN 
DOS LENGUAS ROMÁNICAS: 



























 El español, como el italiano, el portugués, el francés y el rumano son lenguas 
románicas derivadas de un tronco común, el latín. Aunque cada una de estas lenguas 
ha experimentado una diferente evolución histórica, su parentesco pone asimismo en 
evidencia la existencia de semejanzas y regularidades tipológicas entre ellas. El 
impacto del vocabulario latino en las lenguas romances es considerable como 
constatan Reinheimer y Tasmowski (1997: 59). Según estos autores, el volumen de 
correspondencias léxicas heredadas del latín que permite la intercomprensión entre 
las lenguas romances alcanza entre el 15% y el 20% de la suma de los léxicos de 
dichas lenguas1:  
 
Proportion apparemment dérisoire mais d’importance cruciale lorsqu’on 
considère que dans ces 15 à 20 % se trouvent justement les termes les plus 
indispensables à la communication2  
 
 Los autores incluyen entre dichos términos indispensables aquéllos que sirven 
para estructurar las frases y aquéllos relativos a aspectos fundamentales de la vida 
del hombre: 
 
• acciones de la vida cotidiana  
 
latín portugués español3  francés italiano rumano 
bibere beber beber boire bevere a bea 
dormire dormir dormir dormir dormire a dormi 
uidere ver  ver voir vedere a vedea 





• partes del cuerpo humano4  
 
latín portugués español francés italiano rumano 
dens dente diente dent dente dinte 
digitus dedo dedo doigt ditto deget 
frons frente frente front fronte frunte 
manus mao mano main mano mana 
oculus olho ojo oeil occhio ochi 
naris  nas nariz nez naso nas 
pes pé pie pied piede picior 
                                                          
1 Reinheimer y Tasmowski sólo consideran la forma de las unidades léxicas, ya que el sentido puede haberse 
modificado sensiblemente con el tiempo e incluyen en su inventario las palabras gramaticales (artículos, 
pronombres, preposiciones). 
2 Para Séguin (1994: 194), los cognados entre el inglés y el francés vendrían a representar un 30% del léxico 
total. 
3 Destacamos en negrita los términos franceses y españoles para evidenciar la semejanza de significantes y 
significados. 
4 Cf. el documento electrónico http: //www.grolier.fr/unilat/quizzdpel03.html para una comparación del latín y 




• animales  (incluidos insectos) 
 
latín portugués español francés italiano rumano 
musca mosca mosca mouche mosca musca 
formica formiga hormiga fourmi formica furnica 
lepos lebre liebre lièvre lepre iepure 
cervus cervo ciervo cerf cervo cerb 
lupus lupo lobo loup lupo lup 
 
• diversos elementos de la naturaleza  
 
herba herva hierba herbe erba iarba 
pira pera pera poire pera para 
stella estrela estrella étoile stella stea 
 
 Pottier (1997: 78) constata igualmente la presencia de ciertas designaciones 
fundamentales conservadas a través de toda la Romania (lune/luna, vert/verde). Las 
palabras latinas heredadas en las lenguas romances presentan, según Reinheimer y 
Tasmowski (op. cit.),  una o varias características de un vocabulario de base: 
 
a)  se refieren a la vida del hombre y su entorno -los diferentes ejemplos presentados 
constituyen una prueba de ello-,  
b)  se emplean frecuentemente5 y,  
c)  entran en redes de derivación (esp. conocer, conocimiento, reconocible/ fr. connaître, 
connaissance, reconnaissable).  
 
El minidiccionario comparativo de lenguas románicas establecido por estos 
autores a partir de una base francesa6 (1997: cap. 4), presenta numerosas unidades 
léxicas semejantes tanto en el plano del significante como del significado entre el 
francés y el español actuales. Desde un punto de vista pedagógico, muchas de estas 
unidades léxicas (por ej. pain/pan, pied/pie, main/mano, ami/amigo) resultan no sólo 
fácilmente identificables por el alumno, sino que pueden ser rápidamente 
memorizadas sin necesidad de que éste sea expuesto numerosas veces a ellas7. Así 
pues, juzgamos que un programa léxico (nivel elemental) de español para 
francófonos debería considerar seriamente algunas constataciones derivadas de la 
semejanza interlingüística. Aunque las palabras presentadas por estos autores 
manifiestan un grado de transparencia variable, más adelante veremos que también 
existen ciertas variaciones entre el francés y el español sistematizables en forma de 
correspondencias. Estas últimas afectan fundamentalmente a la morfología 
derivativa.  
 
La existencia de semejanzas entre las lenguas romances tiene, por lo tanto, 
incidencias importantísimas en el proceso de enseñanza-aprendizaje del vocabulario. 
                                                          
5 Deberíamos considerar más bien la mayor «disponibilidad» de dichas unidades léxicas en el lexicón de los 
hablantes. 
6 Se parte del vocabulario fundamental establecido por Gougenheim en 1957, del cual se seleccionarán 1.800 
ítems tras la eliminación de términos menos utilizados actualmente y tras la inclusión de otros términos de uso 
actual. 
7 Algunas unidades léxicas frecuentes, usuales en la vida cotidiana, las cuales también presentaremos en el aula, 
han sufrido fuertes modificaciones fonéticas que dificultan su reconocimiento (eau/agua).  
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Diversos autores han subrayado la necesidad de desarrollar un enfoque contrastivo 
en la enseñanza del léxico cuando el alumnado posee una misma lengua materna, 
pero sobre todo cuando dicha lengua materna guarda alguna relación de parentesco 
o es tipológicamente cercana a la LE (Eced, 1999: 163 «español-portugués»; Tréville, 
1989, 1993 «francés-inglés»; Calvi, 1995; Calvi y Martinell, 1998 «italiano-español»; 
Dabène, 1994, 1995 «español-francés»). Según esta constatación, el alumno no parte 
de cero, sino que cuenta con una serie de conocimientos previos y de habilidades 
transferibles de la lengua materna a la lengua extranjera. El alumno dispone, pues, de 
un vocabulario potencial considerable en su LM que le permitirá reconocer y asimilar 
fácilmente un gran número de unidades léxicas de la lengua extranjera que presentan 
semejanzas formales y semánticas con las unidades léxicas de su propia lengua8. En 
otras palabras, el estudiante cuenta con un corpus léxico en su L1 generador de L2. 
De las líneas precedentes se infiere que el alumno francófono se sitúa desde el 
comienzo del aprendizaje en un grado «post-elemental» o en un nivel relativamente 
avanzado de interlengua, nivel que en el aprendizaje de otras lenguas 
tipológicamente más distantes sería impensable (Eced, 1999: 165; Calvi, 1998: 85)9. 
Precisaremos que la interlengua (IL), concepto acuñado por Selinker en 1972 y 
utilizado en el marco de la psicolingüística designa un estado provisional de uso de 
la LE que el alumno tiene configurado en una etapa dada de su proceso de 
aprendizaje. La noción de interlengua alude al mismo tiempo a una concepción 
sincrónica y diacrónica del aprendizaje. Nos referimos, por lo tanto, a un estado de 
lengua inseguro, en continua evolución (IL0, IL1, IL2, IL3..., ILn)10, que se caracteriza 
por su variabilidad y por su permeabilidad, ya que permite a las reglas de la LM (en 
este caso, el vocabulario de la LM) introducirse en su sistema en situaciones que 
desborden la competencia lingüística del alumno. Es innegable, por consiguiente, el 
gran papel que juega la LM del alumno, sobre todo, al principio del proceso de 
aprendizaje de una LE. Ahora bien, la LM puede condicionar el aprendizaje de la LE 
de dos formas11: 
 
1)  agilizándolo o facilitándolo (transferencias positivas) si hay paralelismos o 
semejanzas de forma y sentido entre las unidades léxicas de los dos sistemas,  
2)  dificultándolo (transferencias negativas o interferencias). 
Conviene precisar que la transferencia lingüística es un proceso cognitivo que 
consiste en la utilización de una información previa aprendida en un contexto y su 
                                                          
8 Según los estudios de LeBlanc y Séguin en 1987 (apud Tréville, 1993: 61), el vocabulario potencial de un 
sujeto anglohablante que estudia francés o viceversa se eleva a más de 23.000 pares de unidades léxicas 
transparentes.  
9 Agnes Martínez (1999) profesora de español para estudiantes húngaros afirma que, aunque las transferencias 
positivas son casi inexistentes entre español y húngaro por pertenecer a distintas familias lingüísticas, dichas 
transferencias pueden establecerse entre la LE1, que suele ser el inglés o el alemán en el caso de sus estudiantes 
y el español que es la segunda lengua extranjera.  
10 Si bien, en general, la interlengua evoluciona hacia la perfección, ésta resulta una meta utópica o ideal que 
sólo algunos estudiantes excepcionales alcanzan, ya que la inmensa mayoría se detiene en algún punto de dicho 
continuo.  
11 Cf. en Appel (1996: 390-393), los cuatro tipos de transferencia existentes: a) transferencia positiva de la forma 
y del significado de una palabra (es el caso de las palabras transparentes o cognados que estudiaremos en las 
siguientes páginas); b) transferencia negativa de la forma de una palabra (es el caso de los falsos amigos); c) 
transferencia positiva del significado (el significado de una palabra coincide completamente en la LM y en la 
LE, el alumno sólo tendrá que aprender el significante de la LE y transferir el significado correspondiente de la 
palabra en la LM a la LE) y d) transferencia negativa del significado. 
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traslación a otro contexto nuevo, pero análogo. La aplicación de esta estrategia 
implica el reconocimiento y memorización de palabras de la LE semejantes a las de la 
LM u otras lenguas conocidas. Es decir, en la transferencia se recurre al conocimiento 
de la LM, con el fin de facilitar el aprendizaje de la LE (Chamot et alii, 1999: 31; Bailly, 
1998b: 209-211).  
 
L’utilisation libre d’un élément appris, décontextualisé de son environnement 
d’origine et recontextualisé par l’apprenant en fontion de ses besoins communicatifs 
et culturels personnels, est le test d’un réelle appropiation, et de la maîtrise d’une 
autonomie langagière aboutie (Bailly, 1998b: 210) 
 
 En este capítulo nos centraremos en las transferencias positivas o negativas 
potenciales en el nivel léxico entre el francés y el español12. La didáctica de lenguas 
extranjeras debería apoyarse en los conocimientos previos del alumno, sobre todo, en 
el marco de la enseñanza de lenguas próximas (Dabène, 1995: 38). Estas 
constataciones y otras relativas a la comparación interlingüística se presentarán en 
las páginas siguientes.  
  
 
1.2. Los malos y los buenos tiempos del análisis contrastivo (AC)13. 
 
Sin pretender ser exhaustivos, expondremos cómo se ha percibido la 
influencia de la lengua materna en la adquisición de lenguas extranjeras en los 
últimos 50 años. El análisis contrastivo (AC), corriente desarrollada en los años 50 a 
partir de los trabajos de Lado (Linguistics Across Cultures, 1957), se centró en la 
comparación interlingüística. Según sus bases teóricas, estructuralismo en lingüística 
y conductivismo en psicología, se concebía el aprendizaje de una lengua como la 
adquisición de una serie de hábitos (estímulo-respuesta-refuerzo-hábito). En el caso 
de la lengua extranjera se suponía la existencia de unos hábitos parcialmente 
coincidentes y parcialmente divergentes con la lengua materna. La consecuencia 
aparentemente lógica de los defensores del AC implicaba que las estructuras 
semejantes, las analogías entre la L1 y la L2 no causarían problemas, mientras que las 
divergencias entorpecerían la adquisición, ya que los nuevos hábitos entrarían en 
conflicto con los antiguos. Los defensores de dicha teoría consideraban asimismo 
que, cuanta más distancia existiera entre las lenguas, mayor dificultad encontraría el 
alumno y mayor sería el número de errores, puesto que la posibilidad de efectuar 
transferencias positivas sería obviamente menor.  
 
Este argumento fue, sin embargo, fuertemente contestado en los años 70 
cuando se demostró que la interferencia se produce con más frecuencia entre 
                                                          
12 Tanto las transferencias positivas como las interferencias pueden desarrollarse en cualquier nivel de la lengua: 
fónico, gramatical, léxico, semántico, sociolingüístico, sociocultural, etc. 
13 Cartagena (1992: 447) define la lingüística contrastiva como: «la comparación lingüística sincrónica, cuya 
tarea consiste consecuentemente en describir las semejanzas y diferencias parciales o totales entre dos o más 
lenguas de elección arbitraria». Este autor especifica que el germanista polaco Zabrocki prefirió denominar 
lingüística confrontativa dicha disciplina, reservando el apelativo de «contrastiva» sólo para un sector de la 
lingüística confrontativa, a saber, el análisis de diferencias interlinguales, lo cual parece adecuado desde el punto 
de vista terminológico (contraste = diferencia). Aunque la lingüística contrastiva surgió como gramática 
contrastiva, la comparación sincrónica de dos o más idiomas puede aplicarse en rigor a todos los ámbitos de la 
lengua, pudiendo establecer así las diferencias y semejanzas tanto gramaticales, como fónicas, léxicas, textuales 
y pragmáticas.   
 193
aquellas lenguas que el alumno siente próximas y que las grandes semejanzas 
pueden llegar a convertirse en fuente de confusión. Di Pietro (1986: 30) sostiene que 
los errores pueden tener lugar tanto en áreas de gran semejanza o convergencia, 
como de gran divergencia. Es decir, los parámetros lingüísticos y psicológicos 
raramente actúan de forma paralela.  
 
They very great dissimilarities may help to lift the learner clear [...] On the 
other hand, where the similarities are great, confusion is almost inevitable (Lee, apud 
Vázquez, 1991: 14) 
 
Para Lado, la mayor parte de errores, fueran cuales fueran, reflejaban la 
influencia de la lengua materna. Toda forma resultaba transferible cualquiera que 
fuese el par de lenguas consideradas, ya que el aprendiz tendía a reproducir sus 
viejas costumbres en las producciones de la segunda lengua. La transferencia 
actuaba, según este autor, como un mecanismo automático e inevitable impuesto por 
la lengua de salida. En lugar de valorar las aportaciones de la LM en el aprendizaje, 
Lado sólo contemplará su aspecto perturbador. Como las analogías o transferencias 
positivas entre lenguas no resultaban problemáticas, Lado y los defensores del AC 
centrarán su objeto de estudio en la identificación de las divergencias entre la lengua 
meta y la lengua materna del aprendiz.  
 
De dicha visión reduccionista (versión fuerte del AC) se deriva no solamente 
el desinterés por las semejanzas interlingüísticas, sino también el hecho de considerar 
la lengua materna como una fuente incesante de interferencias, razón por la cual el 
AC adoptará un papel preventivo, de pronóstico o identificación de errores para 
evitar las interferencias que amenazan al aprendiz, y consiguientemente, un papel 
terapéutico, es decir, la extirpación de los errores. Así pues, en los años 50 y 60 se 
multiplican las comparaciones sistemáticas de diferentes niveles de lengua entre 
lenguas diversas a través de las cuales se hacen explícitas las diferencias entre dos 
lenguas llegando incluso a establecerse jerarquías de dificultad (Fernández González, 
1995: 7; Di Pietro, 1986: 246). Comienza asimismo el diseño de los drills o ejercicios de 
repetición mediante los cuales se pretendía anular los viejos hábitos, inculcando otros 
nuevos.  
 
A pesar de que este enfoque sobre la interrelación de lenguas ha recibido 
numerosas críticas, entre otras razones, debido a la desatención que sufren las 
analogías, y a pesar de que ciertos estudios actuales -a los que nos referiremos 
posteriormente- ponen en evidencia los efectos positivos de las comparaciones 
interlingüísticas en el aula (tanto analogías como divergencias), sorprende observar 
la desconfianza existente aún hoy en día en las aulas hacia el papel facilitador de la 
lengua materna en el aprendizaje de otras lenguas extranjeras emparentadas como en 
el caso que nos concierne, francés-español. Dabène constata que cuando la 
proximidad de lenguas vecinas se ha utilizado, se ha hecho frecuentemente en 
sentido negativo, para acentuar las semejanzas engañosas, es decir, los falsos amigos, 
fuentes posibles de confusión. 
 
Les langues “voisines” sont relativement dévalorisées sur le plan 
pédagogique, souvent mises en concurrence, et par ailleurs, la proximité cache, on le 
sait bien, des pièges redoutables (Dabène, 1994b: 41) 
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Dabène insiste en la desvalorización en contexto escolar francés que han 
sufrido las semejanzas entre lenguas etimológicamente emparentadas: 
 
Les langues voisines considérées comme faciles ont toujours été dévalorisées 
dans le contexte scolaire français où l’on oriente trop souvent les bons élèves vers 
l’allemand, et où l’on se méfie de la ressemblance qui peut constituer une source 
d’erreur (Dabène, 1994a: 169) 
 
La crítica a las tesis del AC en los años 70 se explica por la aparición de nuevas 
corrientes lingüísticas, el generativismo, fundamentado en los trabajos de N. 
Chomsky, y la oposición a los planteamientos conductistas. Estas nuevas teorías 
conciben la adquisición como un proceso creativo donde el niño (o el aprendiz de 
una LE) es capaz de construir la gramática (el léxico, etc.) meta mediante hipótesis 
que elabora a partir de los datos a los cuales se halla expuesto. El declive del AC va 
aparejado, asimismo, a la aparición de un nuevo paradigma científico: el análisis de 
errores (AE). Gracias fundamentalmente a los trabajos de Corder (apud Sonsoles, 
1997: 27), en este nuevo enfoque se percibe el error como un paso obligado o una 
estrategia en la apropiación de una nueva lengua. En otras palabras, se parte de una 
valoración positiva del error. Si en los años 50-60 se pretendía prevenir el error, en 
los 70-80 se concibe éste como un elemento más en el proceso de adquisición de una 
lengua extranjera. En este sentido, Corder piensa que ciertas estrategias adoptadas 
por el aprendiz de una LE pueden ser sustancialmente las mismas que permiten la 
adquisición de la L114. En cada etapa del aprendizaje se estiman normales ciertas 
producciones idiosincráticas en la interlengua del alumno que no se adecúan todavía 
a la lengua meta (Fernández, 1997: 18). Por ejemplo, la generalización de ciertos 
morfemas derivativos de la LE tales como -CIÓN puede conducir a un alumno 
francófono a producir lexemas no existentes en la lengua meta (ej. *la recreación en 
lugar de el recreo). Esta generalización debe ser percibida como normal en el nivel 
elemental, etapa en que el alumno genera hipótesis a partir de los datos de la LE y 
desarrolla sus mecanismos creativos. A medida que integra más conocimientos de la 
LE en niveles intermedios y avanzados, y a medida que aprende las excepciones de 
dicha correspondencia, las producciones incorrectas irán desapareciendo. Sciarone 
apunta la disminución de la influencia de la LM -y de las interferencias producidas 
por ésta- a medida que el alumno se familiariza con la lengua meta (Di Pietro, 1986: 
271). El AE no constituyó, sin embargo, una solución a los problemas planteados por 
el AC, ya que este enfoque infravaloró la influencia de la LM y tampoco dio cuenta 
de los aspectos problemáticos que los alumnos evitaban (Di Pietro, 1986: 267). Si bien 
la AE sólo partía de los errores observables, hoy en día se sabe que el alumno evita 
producir ciertas estructuras o unidades léxicas cuando teme equivocarse. 
 
Frente al fuerte condicionamiento de la lengua materna defendido por Lado, 
los generativistas reivindican el papel activo y creativo del niño (del aprendiz) capaz 
                                                          
14 Del mismo modo en que se consideran normales frases como «coche nene» en un niño de dos años, y del 
mismo modo en que no se piensa que el niño hable mal cuando interioriza el paradigma de los verbos y 
regulariza las formas irregulares «*rompido, *cabo», sino que se acepta como normal en dicha etapa de la 
adquisición, también se considera que las producciones incorrectas del aprendiz de una L2 serían las marcas de 
diferentes estadios del proceso de apropiación de la lengua. 
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de generar frases o palabras que nunca ha oído. Kellerman aporta una visión 
psicolingüística en la comparación interlingüística al sostener que es el aprendiz, y 
no la estructura de la LM, quien determina la transferibilidad. Esto significa que es el 
alumno el que evalúa la distancia entre las lenguas y el que posibilita el acercamiento 
entre ellas (fenómeno de psicotipología ). Según esta perspectiva, la proximidad entre 
dos lenguas no parece una condición suficiente para que una forma de la lengua se 
transfiera. Kellerman sitúa, por lo tanto, al aprendiz, y no a la lengua, en el centro del 
proceso de aprendizaje y subraya su actividad creativa. Por otra parte, en oposición a 
la tesis del AC, dicho investigador considera que cuanto mayor sea la distancia 
percibida entre la L1 y la L2, menor será la incidencia de la transferencia y el riesgo 
de error (Giaccobe, 1990).  
 
Otros hechos evidencian, asimismo, la debilidad teórica del antiguo AC de 
Lado. Se ha apuntado que la interferencia con la lengua materna no explica todos los 
errores del alumno. Di Pietro observa tanto en alumnos chinos como españoles la 
generalización del morfema de plural en ciertos sustantivos ingleses invariables. 
Algunos errores debidos a procesos de generalización de un paradigma de la lengua 
meta se comparten no sólo por diversos grupos culturales o lingüísticos, sino incluso 
por los niños al adquirir su lengua materna (como, duermo, bebo ➪  *cabo por 
quepo; comido, bebido, dormido ➪ *rompido por roto).  
 
La extensión de la aplicación de una regla más allá de sus límites gramaticales 
por analogía es, por lo visto, una tendencia universal, tanto en el proceso de 
adquisición de una segunda lengua como en el de la primera (Di Pietro, 1986: 31)  
 
Se ha criticado, por otra parte, el  hecho de que los métodos de enseñanza 
apoyados en el AC, es decir, el aprendizaje por repetición y la formación de nuevos 
hábitos no constituyan una solución para corregir los errores. Cabe incluso la 
posibilidad de que éstos tengan su origen en el método de enseñanza utilizado, en la 
capacidad de retención del alumno, en su motivación u otras variantes psicológico-
cognitivas (ibidem, p. 30). Por otra parte, el AC ponía de manifiesto, sobre todo, las 
diferencias cuantitativas sin ahondar en las diferencias cualitativas, es decir, no 
explicaba por qué se producían ciertas interferencias ni ofrecía propuestas a nivel 
didáctico. Por consiguiente, la version fuerte del AC pecaba de insuficiencia 
descriptiva y pedagógica. Podía predecir errores evidentes, pero no ofrecía 
soluciones adecuadas.  
 
Dabène (1996: 395) evoca algunos factores que explican el descrédito que el 
análisis contrastivo ha venido sufriendo durante tanto tiempo. Entre dichos factores 
se menciona la existencia de situaciones de aprendizaje con públicos lingüísticamente 
heterogéneos, lo cual hacía difícil tomar en cuenta una lengua de partida. Por otra 
parte, la importancia concedida a los objetivos de orden pragmático en el método 
comunicativo ha relegado a un segundo plano las consideraciones de orden 
metalingüístico, es decir, la dimensión lingüística comparativa (Dabène, 1995: 138). 
En la enseñanza de lenguas extranjeras se han marginado, pues, durante muchos 
años los conocimientos previos de la LM del alumno y no se han utilizado como 
instrumento facilitador para el aprendizaje de la LE. En este sentido, Dabène apunta 
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que ninguno de sus alumnos de Licence15 de español recordaba haber sido consciente 
durante todos sus años de aprendizaje de que el fenómeno de diptongación, 
aprendido al conjugar los verbos españoles, existe igualmente en la conjugación 
francesa (Dabène, 1996: 396; 1994a: 20). Esa marginalización de los conocimientos 
léxicos de la LM es incluso patente en la actualidad. La ausencia de comparaciones 
de este tipo se revela igualmente en nuestras encuestas pasadas en la región 
Languedoc-Roussillon. En efecto, sólo tres profesores (entre la muestra de 61 
encuestados) se refieren a la diptongación en francés (ej. venir ➘  viens, viens, vient, 
viennent) cuando tratan dicho tema en las clases de español.   
 
Para Roulet (1980), el hecho de haber evitado las referencias a la lengua 
materna durante tanto tiempo en la enseñanza de lenguas extranjeras refleja una 
actitud represiva e incoherente que podría tener efectos negativos, ya que implica la 
oposición a los mecanismos espontáneos de aprendizaje de los alumnos, los cuales 
recurren constantemente a su lengua materna y tienden a transferir naturalmente sus 
conocimientos en L1 hacia la L2. El aprendizaje de una L2 implica una construcción, 
una adaptación gradual de la LM que progresivamente se acerca a la LE. En dicho 
recorrido cognitivo, los conocimientos no se añaden, sino que más bien se combinan 
con otros en la LM (Py, 1997: 502). En la enseñanza del español LE2 no sólo habría 
que partir de ese patrimonio cognitivo que posee el alumno (su LM), sino que se 
debería explotar al máximo como terreno sobre el cual asentar los nuevos 
aprendizajes. Por consiguiente, una reflexión sobre la LE debe tener en cuenta en la 
medida de lo posible la LM y proceder de forma contrastiva (Castellotti y De Carlo, 
1995: 78).  
 
Actualmente se está produciendo una revalorización de las teorías 
contrastivas. Los másters en Enseñanza de Español como Lengua Extranjera de la 
Universidad de Alcalá, por citar un ejemplo, incluyen actualmente veinte horas 
lectivas de Lingüística Contrastiva (Penadés, 1999), dato que da cuenta de la 
importancia atribuida a este aspecto hoy en día en la enseñanza de lenguas 
extranjeras. Los diversos trabajos contrastivos desarrollados estos últimos años 
(Santos Gargallo, 1993; Fernández, 1997; Vázquez, 1991; Penadés et alii, 1999), así 
como los recientes estudios publicados por el Instituto Cervantes en diferentes 
números bajo la rúbrica «Especial Lingüística Contrastiva»16 y las publicaciones de 
ciertas editoriales especializadas en materiales de enseñanza del español LE17, 
muestran igualmente el interés creciente que despierta este campo de trabajo. Los 
estudios mencionados, sin embargo, se refieren a un análisis contrastivo más 
coherente y un tanto distinto del de los años 50. En efecto, la postura adoptada en 
recientes investigaciones supone una toma de conciencia de las limitaciones de los 
enfoques anteriormente aludidos (AC y AE), ya que tanto uno como otro pueden 
resultar complementarios. Desde esta perspectiva, no se debe entender el papel de la 
LM de forma restrictiva como en los años 50, ni descartarlo radicalmente como 
sucedió en la década de los 70.  
 
                                                          
15 Licence = Tercer año universitario de cualquier carrera.  
16 Cf. el documento electrónico http://www.cuadernoscervantes.com 
17 Cf. los monográficos n° 51 y 52 de la revista Carabela publicados por la editorial SGEL en 2002, La 
lingüística contrastiva en la enseñanza de E/LE (I) y (II). 
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Un análisis contrastivo basado en una buena descripción y contraste de las 
lenguas implicadas constituye un instrumento pedagógico de suma utilidad en 
cuanto que ayuda a comprender las causas del error, de la omisión de estructuras, etc. 
(Fernández González, 1995: 19) 
 
Así pues, actualmente se tendrían en cuenta ciertos principios: 
 
1)  Se ha mostrado que existen vínculos significativos entre el aprendizaje de la 
lengua materna y otras lenguas. Así pues, en un sujeto bilingüe una lengua no puede 
considerarse independientemente de la otra. Dicha influencia de la lengua materna 
del alumno en el aprendizaje de una LE resulta hoy en día un aspecto incuestionable. 
La lengua materna del alumno constituye la referencia natural o la base sobre la cual 
se conceptualiza el nuevo sistema que construye el aprendiz (Giacobbe, 1990: 123).  
 
On assiste aujourd’hui à une revalorisation certaine non pas certes des 
théories initiales de l’analyse contrastive, mais de la thèse selon laquelle il existe des 
liens très significatifs entre la première langue et l’apprentissage des suivantes (Py, 
1995: 149) 
 
2)  Los tratamientos más efectivos se basan en diagnósticos atinados. Resulta evidente 
que la información surgida de un AC facilitará la tarea pedagógica. En este sentido, 
un estudio comparativo previo entre dos lenguas constituye una base indispensable 
para determinar las transferencias positivas o negativas y para planificar la 
enseñanza de una LE ante un grupo particular de alumnos con una misma LM 
(Cortés Moreno, 2000: 87). Ahora bien, cualquier descripción o análisis contrastivo 
debe considerar tanto las convergencias o semejanzas como las divergencias entre las 
lenguas contrastadas. 
 
3)  La predicción o pronóstico debe acompañarse de una acción didáctica. Es evidente 
que la focalización consciente en las semejanzas y divergencias entre dos sistemas 
lingüísticos emparentados por medio de actividades diversas parece facilitar y 
acelerar el desarrollo de la competencia léxica en la LE, lo cual constituye una ventaja 
incuestionable para el alumno. 
 
Hacer ver a los aprendices los contrastes interlingüísticos puede ser muy 
efectivo en la comprensión de las peculiaridades de la nueva lengua (Fernández 
González, 1995: 14) 
 
 
Como veremos más adelante, la explicitación de ciertos contrastes 
interlingüísticos se traduce en efectos positivos para el aprendizaje. Hoy en día, los 
investigadores en didáctica no dudan de la utilidad derivada de las tareas de 
reflexión o de desarrollo de procesos creativos basados en los contrastes 
interlingüísticos. La detección tanto de analogías como de divergencias 
interlingüísticas debe traducirse, por consiguiente, en la incorporación de éstas en los 
materiales pedagógicos. De las líneas precedentes se desprende la necesidad de 
favorecer las investigaciones contrastivas que cubran toda la gama de aspectos que 
intervienen en el aprendizaje del español como lengua extranjera (Cartagena, 1992). 
Por su parte, Penadés (1999) pone en evidencia el carácter aún incipiente de los 
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1.3. El desarrollo de la conciencia metalingüística: las comparaciones en el aula. 
 
 Los trabajos surgidos de la corriente de reflexión Eveil au Langage (Moore, 
1995)18 representada por un equipo del centro de didáctica de lenguas de Grenoble 
(Dabène, 1992; 1994a: 147) y un equipo del Institut National de Recherches 
Pédagogiques (I.N.R.P.) e inspirada de las investigaciones inglesas del Awareness 
Language19 se han distinguido por haber reclamado la valorización de las actividades 
de reflexión metalingüística20 en la enseñanza-aprendizaje de lenguas extranjeras en 
contexto escolar. Según el Eveil au Langage, el enfoque comparativo “lengua 
materna/lengua extranjera” resulta especialmente adecuado para el desarrollo de 
dichas actividades21. Los integrantes de dicho equipo de investigación constataron a 
partir de sus intervenciones en diferentes colegios, la incapacidad de los alumnos 
para establecer vínculos entre sus conocimientos de la lengua materna y la lengua 
extranjera, hecho que derivaba de la ausencia de actividades de comparación y 
reflexión sobre analogías y diferencias entre las lenguas estudiadas a lo largo de su 
escolaridad22.    
 
 
Lorsque les élèves étaient confrontés à l’apprentissage d’une ou plusieurs 
langues nouvelles pour eux, ils n’étaient presque jamais en mesure d’établir un lien 
quelconque entre des grammaires différentes, y compris celle de leur langue 
maternelle, celles-ci ayant été apprises et intériorisées séparément et sans aucun lien 
(Dabène, 1995: 136)  
 
Al mismo tiempo, el equipo observó que cuando se incitaba a los alumnos a 
establecer una relación o comparación en algunos campos precisos gracias a 
ejercicios adecuados, los resultados eran positivos y, además, favorecían la 
apropiación de las nociones puestas en juego. Los alumnos que habían reflexionado 
sobre la organización de su LM obtenían mejores resultados que aquéllos que no 
habían sido previamente sensibilizados (Castelloti y De Carlo, 1995: 78). Las 
investigaciones del Eveil au Langage pusieron de manifiesto que el aprendizaje de una 
                                                          
18 Las actividades llevadas a cabo en el marco de esta corriente didáctica se han realizado con alumnos de los dos 
últimos años de enseñanza primaria en Francia: CM1 (9-10 años) y CM2 (10 y 11 años) equivalentes a 4° y 5° 
del sistema de enseñanza español. 
19 Sobre los orígenes de esta corriente, consúltese O’Neil (1993: 246-250) y James (1995).  
20 Mediante la reflexión metalingüística hacemos referencia a la reflexión sobre la lengua. Según Py (1995: 146), 
se puede distinguir entre reflexión (actividad metalingüística localizada en un contexto particular) y 
conceptualización (actividad metalingüística descontextualizada): «Ces activités peuvent agir directement sur 
l’apprentissage en le favorisant (au même titre que n’importe quelles autres activités menées en classe), ou plus 
modestement l’accompagner dans le cadre d’un objectif secondaire de nature réflexive ou culturelle indépendant 
de l’apprentissage lui-même.» 
21 L’Eveil au langage se ha interesado asimismo por los problemas lingüísticos ligados a los niños emigrantes. 
Dabène (1995: 139) pone en tela de juicio la falta de formación de los docentes incapaces de integrar los 
conocimientos que los niños de origen extranjero poseen sobre su lengua materna con el fin de enriquecer la 
reflexión común. Además de estas carencias, la autora subraya los prejuicios existentes en las escuelas francesas, 
las cuales estigmatizan cualquier aportación procedente de dichas adquisiciones realizadas de manera informal 
(práctica oral de la LM -árabe o portugués fundamentalmente- en la familia). 
22 Cf. Dabène (1992: 15) y Nagy (1995: 173). 
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lengua extranjera se debe alimentar, y por ende, enriquecer, de la reflexión y 
comprensión de los fenómenos de la lengua materna u otras lenguas estudiadas, y 
viceversa23. 
 
Un élève apprendra d’autant mieux un type de structure ou d’emploi en 
langue seconde qu’il en aura préalablement compris les principes en langue 
maternelle (Roulet, 1980: 10) 
 
Une réflexion plus critique sur la langue maternelle aidera l’élève à mieux 
appréhender la langue étrangère, et inversement (Py, 1995: 150) 
 
Voir sa langue maternelle du point de vue d’une autre langue permet de 
mieux connaître le fonctionnement de sa langue; apprendre une autre langue en 
établissant des liens avec sa langue maternelle, c’est mettre des aprentissages anciens 
au profit de nouveaux apprentissages (Araújo Carreira, 1992: 65) 
 
A pesar de estas observaciones, el reciente estudio llevado a cabo por 
Castelloti y De Carlo (1995: 75) señala que la comparación entre la LE y la LM 
continúa siendo una práctica tabú para los profesores de colegios. Existe aún una 
resistencia a creer en el papel favorecedor de las comparaciones con la lengua 
materna. Esta desconexión entre la lengua materna y la lengua extranjera se 
evidencia incluso posteriormente en el instituto: 
 
On a encore ce type de problèmes au niveau du bac, parce que les profs 
s’interdisent ce recours à la langue maternelle, non pas en tant que traduction, mais 
en tant qu’outil sur lequel on peut réfléchir aussi, c’est considéré comme du temps 
qu’on vole à l’anglais (ibidem, p. 77)  
 
 La relación y comparación entre la lengua materna y la lengua extranjera 
constituye, sin embargo, un punto de partida incontestable en el aprendizaje de una 
nueva lengua. Desde esta perspectiva, la enseñanza del vocabulario por medio de 
actividades de reflexión donde el alumno ponga en relación y tome conciencia de las 
semejanzas y/o las diferencias entre los sistemas lingüísticos del español y del 
francés nos parece esencial. Dichas actividades comparativas no sólo le permitirán al 
alumno comprender y conocer mejor el funcionamiento de su lengua materna (en 
nuestro caso, por ejemplo, podrían aportar un enriquecimiento del vocabulario), sino 
que también le ayudarán a asimilar mejor ciertos aspectos de la LE a partir de la LM, 
punto de referencia espontáneo y natural para el alumno24. Conviene apuntar que las 
actividades de observación, reflexión y comparación léxica entre el francés y el 
español -o entre el español y otras lenguas extranjeras aprendidas- no sólo tienen por 
objetivo consolidar la LM del alumno y mejorar la adquisición de la LE despertando 
su conciencia metalingüística, sino también desarrollar la curiosidad respecto a la 
lengua y favorecer un espíritu de tolerancia, actitudes abiertas y flexibles a partir de 
                                                          
23 Cf. documento electrónico http://members.es.tripod.de/evergara/espanol/es_texto_resumen.htm titulado 
«Importancia de un método de enseñanza de español específico para brasileños» de Elton Vergara Nunes 
(Universidad Federal de Pelotas). Según este estudio, tanto los profesores como los estudiantes afirman que la 
comparación del español con el portugués facilita el aprendizaje y exponen la necesidad de partir de un método 
de enseñanza propio para brasileños.  
24 Al margen de los efectos positivos inmediatos de dichas actividades comparativas, no disponemos actualmente 
de datos sobre los efectos de éstas a largo plazo. 
 200
la relativización de los microsistemas comparados (Dabène, 1994a: 147; 1992: 17; 
Nagy, 1995: 164; Araújo Carreira, 1992: 57).  
 
Diferentes trabajos didácticos como los recogidos en Moore (1995) y Ducancel 
(1992) constituyen la prueba de que la movilización de conocimientos previos de la 
LM y las diversas actividades sobre comparación de lenguas no están reservadas a 
adultos ni a niveles de perfeccionamiento de la lengua, sino que pueden 
perfectamente practicarse desde edades muy tempranas. La positiva experiencia de 
Charmeux (1992: 157) con niños de CE1 a CM2 (de 7 a 11 años) sobre palabras 
formalmente semejantes a partir de diversas actividades y juegos contrastivos entre 
el francés y el occitano25 muestra que éstos son capaces de realizar inferencias y 
enunciar correspondencias léxicas26. Asimismo, las actividades llevadas a cabo por 
Nagy (1995: 163-175) con niños de 8 a 9 años sobre el vocabulario de las partes del 
cuerpo en francés y en bambara (lengua africana) ilustran una vez más los efectos 
positivos de este tipo de operaciones cognitivas donde se induce al alumno a 
relacionar dos lenguas e identificar sus puntos comunes y/o diferentes27. De estos 
estudios se desprende, asimismo, la importancia crucial de los aspectos psico-
afectivos del aprendizaje, es decir, la habilidad del profesor de lenguas extranjeras 
para despertar la curiosidad y motivación de los alumnos, cualquiera que sea la edad 
de éstos, el nivel de aprendizaje y la lengua extranjera que se manipule. 
Consideramos, por lo tanto, fundamental el papel que desempeña la personalidad 
del profesor y su calidad de guía en dicha reflexión. Como se infiere de las anteriores 
experiencias, toda enseñanza de una LE debe apoyarse tanto en los conocimientos 
previos del alumno como en sus capacidades cognitivas: 
 
L’élève dispose d’une boîte à outils conceptuelle qui lui permet de donner 
corps à des intuitions, de bricoler des solutions, d’entrevoir des explications, 
d’argumenter et d’interagir en classe, d’établir des relations inédites, de se fixer des 
repères, de penser la similitude comme la différence [...] (Py, 1995: 150) 
 
 La sensibilización a ciertos microsistemas léxicos o campos semánticos de 
organización divergente entre el español y el francés por medio de actividades 
comparativas podría constituir un punto de partida para la reflexión en el aula y una 
fuente indiscutible de enriquecimiento para los alumnos de nivel elemental (Dabène, 
1995: 142; Fernández, 1997: 76)28. Estas actividades comparativas, sean cuales sean los 
                                                          
25 A partir de diversas constataciones efectuadas sobre palabras similares en francés y en occitano tanto desde el 
punto de vista del significante como del significado (Troubadour, Toulouse, Mounède ➠ Trobador, Tolosa, 
Moneda), los niños -guiados por su profesor- eran capaces de enunciar ellos mismos las reglas de 
funcionamiento: la letra «o» en occitano corresponde a las letras «ou» en francés y en las dos lenguas se 
pronuncia [u]. Estos niños también llegaron a aplicar los fenómenos de transferencia del significado en el léxico. 
Así pues, al saber que el sufijo occitano -et(te) significa petit(e) en francés, los niños enunciaron el significado 
de diversas palabras occitanas. 
26 Cf. Charmeux, Eveline (1992), «Maîtrise du français et familiarisation avec d’autres langues», Repères n° 6 
Langues Vivantes et français à l’école, Ducancel, Gilbert (coord.), Paris, I.N.R.P., pp. 155-172, para otras 
transferencias léxicas y juegos contrastivos.  
27 Cf. otra experiencia interesante en De Pietro (1998). 
28 Una comparación sencilla podría ser la división de las partes del día en francés y en español. Esta visión del 
tiempo culturalmente distinta repercute en el número de las comidas (el desayuno, el almuerzo, la comida, la 
merienda, la cena) y en la relación de las actividades cotidianas con las partes del día. Así pues, la expresión 
española por la mañana se refiere a todas las actividades realizadas hasta la hora de comer [hasta las 14-15 
horas], al mediodía a la hora de la comida, por la tarde hasta la hora de cenar [hasta las 21-22 horas] y por la 
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aspectos léxicos contrastados, pueden ayudarles a interiorizar tanto las semejanzas 
como las diferencias y a memorizar mejor las palabras. Así pues, desde un punto de 
vista contrastivo, resulta de un gran interés para el aprendizaje del vocabulario en el 
aula de nivel elemental la realización de actividades en las que el alumno deba inferir 
y enunciar una correspondencia léxica (por ejemplo, -tion ➪ -ción) a partir de la 



































Se podría asimismo establecer una actividad de comparación entre las 
unidades léxicas de origen árabe heredadas en francés y en español. Conviene tener 
en cuenta que en Francia hallamos numerosas clases con alumnos cuya lengua 
vernácula es precisamente el árabe y cuya lengua de escolarización o referencia es el 
francés. En este sentido, sería interesante que el profesor se apoyara en el 
conocimiento léxico de dichos alumnos para introducir ciertas unidades léxicas del 
vocabulario español de origen árabe:  
 
 
• Unidades léxicas usuales en la vida cotidiana actual caracterizadas por la 
ausencia o presencia del artículo árabe “a-“:  
 
a) Ausencia en francés/presencia en español del artículo árabe a-. 
 
FRANCÉS    ESPAÑOL 
sucre     azúcar 
coton     algodón 
riz     arroz 
safran     azafrán 
 
b) Presencia del artículo árabe en las dos lenguas. 
 
FRANCÉS    ESPAÑOL 
abricot     albaricoque 
alcool     alcohol 
 
• Unidades léxicas heredadas del árabe sólo en español, pero no en francés: 
 
FRANCÉS    ESPAÑOL  
bleu     azul 
le maire    el alcalde 
                                                                                                                                                                                     
noche a partir de la cena. Los saludos Buenos días, Buenas tardes, Buenas noches, obedecen asimismo a estos 
horarios culturalmente establecidos.  
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olive     aceituna  
échecs     ajedrez 




Los resultados de las encuestas pasadas en la región Languedoc-Roussillon 
muestran que los profesores recurren a menudo a las comparaciones en el aula de 
español LE2 de nivel elemental. Este dato, sin embargo, merece algunas matizaciones 
que señalaremos inmediatamente después de enumerar las diversas comparaciones 
apuntadas en la encuesta (pregunta 38)29.  
 
• El ejemplo más reiterado ha sido el de la comparación de la forma continua en inglés y 
español «está comiendo ➪ he/she is eating». Trece profesores se refieren a esta 
comparación (3, 4, 7, 8, 10, 20, 29, 32, 35, 40, 44, 45, 61). 
 
• Nueve profesores se refieren a las analogías léxicas entre el francés y el español (3, 11, 12, 
16, 27, 45, 46, 48, 54, 56). Ejemplos:  
el ciego (la cécité) (11) 
 
ESP.  FR. INGL. 
no non no 
o ou or 
seis six six (12) 
 
oye = ouïr (francés antiguo) (16) 
PL-  ➪ LL-, pluie, pleurer/lluvia, llorar  ( 27), 
F-  ➪ H-,  fumée/humo (45) 
palabras -TION ➪ - CIÓN, -TÉ ➪ -DAD, -ER ➪ -AR (48) 
acento circunflejo francés representado por una S en español  «l’île/isla» (46) 
 
• Ocho profesores realizan comparaciones con el latín (1, 6, 10, 27, 28, 38, 56, 61). Ejemplos:   
periculum/peligro/péril (1) 
        caput/cabeza (27) 
        mulier/mujer (10, 28),  
        semper/siempre (38, 56),  
      imperfecto «eram, eras... ➪ era, eras...» (6, 10, 38) 
 
• Siete profesores comparan la formación del futuro entre francés y español 
«chanterai/as/a ➪ cantaré/ás/á» (22, 34, 44, 49, 57)30. Las informantes 18 y 19 apuntan la 
comparación entre la formación de ciertos tiempos, suponemos que se refieren al futuro y 
condicional.  
 
• Cinco profesores se refieren a comparaciones léxicas con el inglés (12, 24, 45, 50, 56). 
Ejemplos:              
car/carro (45) 
   my/mi (24) 
                                                          
29 Pregunta 38: «¿Realiza usted comparaciones con otros idiomas al explicar gramática, vocabulario, fonética, 
ortografía?» Señalamos entre paréntesis el informante que ha mencionado cada ejemplo. 
30 En el texto hemos transcrito los ejemplos ofrecidos por los docentes en las encuestas. Ahora bien, no cabe 
duda de que la transparencia interlingüística es más evidente con otros verbos como en el caso de dormir: 
dormirai/as/a ➪ dormiré/ás/á. 
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   map/mapa (12) 
   famous/famoso (56) 
  
En dos casos se proponen comparaciones que no funcionan desde una perspectiva 
formal: cheese/queso (10), both/ambos (50). Esta última comparación me parece apropiada 
ya que se trata de que el alumno integre un concepto para el cual existe una unidad léxica en 
inglés y en español, pero no francés. 
 
• Cuatro profesores se refieren a los falsos amigos (18, 19, 48, 58). 
 
• Cuatro profesores realizan comparaciones con el árabe (10, 28, 47, 49). Ejemplos:  
aceituna (10, 28) 
palabras que empiezan por AL-: albarcoc, albaricoque, abricot (49) 
 
• Tres profesores se refieren a comparaciones sobre el diptongo en el verbo venir 
«vient/viene» (29, 33, 53). 
 
• En tres casos se mencionan comparaciones con el catalán y occitano: (3, 7, 45). Ejemplos:  
je suis/soy/soc 
   tu es/eres/ets 
   il est/es/és   (7) 
   l’escoba/la escoba (45) 
 
• Dos profesores relacionan los comparativos «más... que/plus que» (11, 15). 
• En dos casos se comparan los signos interrogativos entre francés y español (51, 58). 
• En dos casos se compara el valor del pretérito en inglés y en español como acción acabada 
en el pasado (29, 30).  
• En dos casos se recurre a la comparación entre el subjuntivo francés y español (4, 14, 41, 
53). 
• En dos casos se menciona el empleo de «cuando + subjuntivo» en español comparado al 
francés o inglés que utilizan indicativo (20, 43). 
• En dos casos se compara la pronunciación de la <th> inglesa con la interdental española 
/θ/ «ceta» (3, 50). Un profesor compara ciertos fonemas diferentes entre el francés y el 
español (58). 
• En un caso se menciona la comparación con el apócope (35). 
• En un caso se compara el imperfecto de subjuntivo español e imperfecto de indicativo 
francés en condicional (43). 
• Sólo hay una comparación con el alemán «no...sino/sondern» (33). 
• Un profesor compara la acentuación entre el francés y el español (50). 
• En un caso se compara el uso de preposiciones (47). 
 
 De estas respuestas se deduce que el tipo de comparaciones depende de: 
a) la LM o de referencia del alumno, es decir, el francés. Un 27,8% (17 profesores) 
realiza comparaciones sólo con la lengua materna de los alumnos; 
 
b) la primera lengua extranjera del alumno. Se observará que la mayoría de ejemplos 
se refieren al inglés, sólo hay un ejemplo de comparación con el alemán31. En este 
punto hemos de precisar que un 50,8% (31 profesores) realiza comparaciones con la 
lengua materna y otras lenguas extranjeras, mientras que un 8% (5 profesores) sólo 
                                                          
31 Cf. resultados de la pregunta 9 de la encuesta sobre la LE1 elegida por los alumnos. 
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realiza comparaciones con otras lenguas extranjeras. Obsérvese que, aunque la 
mayor parte de contrastes se realizan entre el español y el francés (79%)32, más de la 
mitad de profesores encuestados (59%) establece comparaciones con otras lenguas 
(extranjeras o muertas) que estudian los alumnos.  
 
c) la región: los profesores que trabajan en el département de los Pirineos Orientales, 
cuyo centro neurálgico se halla en Perpiñán, recurren más frecuentemente a las 
comparaciones con el catalán que el resto de encuestados; 
 
d) el origen de los alumnos: en las clases donde los alumnos de origen árabe son 
numerosos, se trabaja la herencia léxica árabe en francés y español. 
 
De la pregunta 38 se desprenden, por otra parte, diversas constataciones. En 
primer lugar, hallamos una falta de consenso o unanimidad respecto a aquellas 
comparaciones que pueden resultar más rentables o eficaces en el nivel elemental. 
Así pues, a excepción de la comparación gramatical entre el presente continuo en 
inglés y español, practicada por un 20% de los profesores entrevistados, la lista refleja 
muy diferentes aspectos comparados, pero un punto de confluencia muy bajo entre 
las comparaciones practicadas por cada profesor. En lo que se refiere a la enseñanza 
del vocabulario, las analogías interléxicas practicadas por un 15% de profesores son 
distintas en cada encuestado. Sólo un profesor declara practicar la correspondencia -
TION ➪ -CIÓN. De entre los 61 profesores que responden a la encuesta sólo cuatro 
profesores (6,5%) han indicado la práctica de falsos amigos. Sólo 3 profesores (5%) 
anotan las comparaciones referidas al fenómeno de la diptongación. En segundo 
lugar, si bien un 36% de los encuestados (22 profesores) indica alguna comparación 
referente al léxico, diversas observaciones nos conducen a pensar que la actividad 
comparativa entre las lenguas aprendidas se efectúa más frecuentemente al estudiar 
la gramática. Así pues, el encuestado 4 declara realizar comparaciones «sólo de paso» 
y señala como ejemplo la comparación entre el subjuntivo francés y español; el 
encuestado 37 afirma realizar numerosas comparaciones referentes a la gramática 
particularmente a la conjugación; el encuestado 57 compara todo lo que trata de 
gramática33. En último lugar, conviene señalar que un 15% de encuestados34 no 
recurre a las comparaciones al enseñar español. No cabe duda de que todas las 
comparaciones indicadas, cualquiera que sea su naturaleza, deben conducir al 
alumno a una mejor comprensión, conceptualización y memorización de los aspectos 
estudiados. Ahora bien, desde el punto de vista de nuestra investigación, tenemos la 
impresión de que las comparaciones referentes al léxico no se hallan ampliamente 
consideradas en el nivel elemental.  
                                                          
32 De 61 encuestados: 17 + 31 = 48 profesores (79%) 
       31 + 5 = 36 profesores (59 %) 
33 Las observaciones desprendidas de los mensajes enviados al foro didáctico de profesores de español en 
Francia profs-d-espagnol@yahoogroupes.fr son similares, ya que éstos focalizan la atención del alumno 
fundamentalmente en aspectos gramaticales («no utilizo mucho la comparación y si lo hago es respecto a la 
gramática o a los tiempos»). El hecho de que la mayoría de los foristas no manifiesten su opinión respecto a la 
pregunta lanzada (¿Qué comparaciones realizáis (con el francés, con otras lenguas extranjeras) para trabajar el 
vocabulario en 4ème/3ème?) podría ser un indicativo de la ausencia de comparaciones léxicas interlingüísticas. 
34 Un 10% no suele realizar comparaciones. Si tenemos en cuenta 2 encuestados que no responden a la pregunta, 
uno que contesta «muy pocas» y 6 encuestados que afirman realizar comparaciones, pero no aportan ni un solo 




1.4. Galatea y Eurom4: la explotación didáctica de semejanzas interlingüísticas.  
 
 Tanto el programa de investigación europeo Galatea35 (Dabène, 1994b) como 
el proyecto Eurom4 sobre la intercomprensión o intercomunicabilidad de lenguas 
romanas (Blanche-Benveniste y Valli, 1997) y otros equipos internacionales 
(Schmidely, 2001) han puesto recientemente en evidencia la necesidad de trabajar en 
el aula una realidad lingüística aún poco explotada sistemáticamente desde el punto 
de vista didáctico, la proximidad o transparencia lingüística entre las lenguas 
románicas. Según los investigadores de los dos proyectos, la proximidad lingüística 
posibilita una relativa intercomprensión entre los hablantes romanófonos y facilita en 
parte el aprendizaje de la otra lengua. En efecto, un hablante de una lengua románica 
posee unos conocimientos lingüísticos que le permiten acceder con una cierta 
facilidad a otra lengua románica. En este sentido, el que conoce francés sabe ya algo 
de italiano, español o portugués, de la misma manera que el que conoce alemán sabe 
ya algo de neerlandés y de inglés. A pesar de los riesgos de error posibles, el que 
aprende una lengua etimológicamente emparentada con su LM pone en marcha una 
predisposición mental a la gramática comparada. Los parecidos entre una familia 
lingüística constituyen, pues, una guía importante para nuestras acciones mentales 
(Simone, 1997: 29).  
 
Ambos proyectos subrayan que la enseñanza de una lengua extranjera 
tipológicamente emparentada con la LM del alumno debería enfocarse al principio 
del proceso de aprendizaje más en términos de semejanzas que de diferencias, yendo 
así de lo más conocido, y por lo tanto, más fácil, a lo menos conocido. Este enfoque 
valoriza y aprovecha, por consiguiente, los conocimientos previos del alumno para 
facilitar el aprendizaje de la lengua meta. Los resultados de estos dos proyectos 
mostraron que los jóvenes de diversas lenguas románicas sometidos a la 
comprensión de textos escritos y orales en otras lenguas románicas diferentes a la 
suya propia recurrieron a los parecidos interlingüísticos y establecieron un sistema 
de regularidades o correspondencias que les guiaron en las etapas de su 
aprendizaje36. Los datos recogidos en los dos proyectos permitieron inventoriar una 
gramática contrastiva que incluía tanto las reglas de paso como las reglas de 
vigilancia. Estas últimas indicaban las analogías equívocas y las zonas de opacidad 
reales y potenciales a las cuales se enfrenta el aprendiz en la construcción de sentido 
de otra lengua románica.  
 
Aunque la necesidad de integrar los conocimientos de la lengua materna en el 
aprendizaje de la lengua extranjera estudiada se está reivindicando urgentemente en 
estos últimos años, no constituye en realidad una novedad en el panorama de la 
enseñanza de lenguas. Diversos especialistas en este campo tales como Dabène (1975) 
                                                          
35 El programa iniciado en 1994, está dirigido por el Centro de Didáctica de Lenguas de Grenoble y reúne unos 
30 investigadores de España (Universidad Complutense y Universidad de Barcelona), de Portugal (Universidad 
de Aveiro), de Italia (Universidad de Salerno), de Suiza (Universidad de Neuchatel), de Rumania (Universidad 
de Bucarest), y de Francia (Universidad de Lyon II y de Paris VIII). Cf. El documento electrónico www.u-
grenoble3.fr/galatea. 
36 Aunque todas las dificultades gramaticales no estaban superadas, se calculó que para llegar a tener una 
comprensión satisfactoria en las otras lenguas románicas y formular las buenas hipótesis hacía falta un 
entrenamiento de unas 50 a 60 horas. 
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o Roulet (1980) subrayaron hace ya más de 20 años la indispensable interacción entre 
la LM y la LE que debe operarse en el aula. Señalaremos asimismo que en el coloquio 
del Consejo de Europa organizado en Turku en 1973 se insistió en el 
aprovechamiento de las semejanzas entre la LE y la LM, así como en la necesaria 
coordinación entre los profesores de LM y de lenguas extranjeras:  
 
D’un point de vue pédagogique et à la lumière des théories linguistiques 
modernes, les similitudes entre deux langues devaient être jugées beaucoup plus 
importantes que les différences (apud Castellotti y De Carlo, 1995: 79)  
 
 
1.5. Aprovechamiento de otros conocimientos léxicos previos. 
 
Si bien los datos que presentaremos a continuación no implican una 
comparación interlingüística, ilustran cómo acercarnos a los conocimientos previos 
del alumno francófono en español LE. Cualquier estudiante que inicia el estudio de 
esta lengua suele ser capaz de nombrar alguna expresión o palabra ya sea porque la 
ha oído en una canción (así lo expresan algunos profesores encuestados 8, 10, 32, 48, 
49), la ha oído de un turista hispanohablante o la ha visto en televisión o en una 
publicidad37, etc. Las respuestas de los profesores de español en la pregunta 34 nos 
revelan así ciertas expresiones o palabras que retienen la atención de los alumnos. 
Entre éstas, los saludos y despedidas son las expresiones más conocidas según un 
39% de los profesores encuestados38: hola, adiós, buenos días, buenas tardes, buenas 
noches (sólo 2 citan las expresiones ¿Qué tal?, Hasta luego, 1 cita Hasta pronto, 1 cita 
 Hasta la vista). Un 24,5% apunta el conocimiento de dos expresiones de cortesía: 
(muchas) gracias, por favor. Un 11,4% señala el conocimiento ya sea de los tres 
primeros números cardinales uno, dos, tres39, ya sea el conocimiento de los diez 
primeros números. Un 6,5 % indica el conocimiento de una frase útil para iniciar una 
interacción ¿cómo te llamas? me llamo... En otros casos aislados los profesores citan 
palabras relacionadas con tópicos españoles sol, paella (I 25), olé (I 25, 29), playa (I 58), 
flamenco (I 59). Otras palabras mencionadas son: amigo/s (I 16, 38, 45, 61), los colores (I 
29), partes o cosas de la casa (I 29), palabras relacionadas con las comidas (I 2), 
discoteca (I 58), pesetas (I 61), chico (I 31), vamos (I 36, 53), Sí (I 50, I 56), No (I 56), 
señor/a (I 50, I 59, I 61), te quiero (I 19, 34, 45, 50). Un 31% (19 profesores) afirma que 
sus alumnos no conocen ninguna palabra española40. Consideramos, pues, que un 
primer acercamiento al vocabulario del español podría consistir en observar el 
primer día de clase qué conocimientos léxicos y culturales poseen los alumnos acerca 
del español, de España y de los países latinoamericanos. En este sentido, el profesor 
de español podría ayudarles a descubrir lo que, sin duda, inconscientemente saben o 
han oído41 (nombres de comidas, números, expresiones de cortesía y saludos, 
                                                          
37 En el aula de español se debería aprovechar el impacto visual y auditivo de los medios de comunicación para 
crear actividades al respecto. 
38 39%: Informantes 2, 3, 8, 10, 11, 12, 14, 16, 17, 18, 19, 20, 24, 34, 36, 38, 40, 44, 45, 49, 53, 56, 59, 61. 
    24,5 %: Informantes 3, 11, 12, 14, 18, 19, 25, 34, 36, 44, 45, 50, 52, 53, 61. 
    11,4%: Informantes 16, 18, 19, 23, 38, 53, 61. 
    6,5%: Informantes 11, 31, 36, 61.  
39 Conocidos por la popularización de la canción «un, dos, tres» de Ricky Martins. 
40 Asimismo, siete encuestados indican que sus alumnos conocen palabras, pero no señalan cuáles o de qué tipo 
y dos encuestados no contestan. 
41 Esta práctica se manifiesta en algunos manuales. 
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personas célebres conocidas en el mundo del deporte, de la canción, del arte, 
ciudades y monumentos que conocen, etc.).  
 
 
1.6. Los cognados interlingüísticos. 
 
 Además de los mencionados proyectos de investigación europeos, en la 
actualidad, diversos investigadores destacan la facilidad de aprendizaje 
(learnability)42 como criterio de selección del vocabulario y sugieren la explotación 
didáctica de las semejanzas interlingüísticas en el aula de LE (Bogaards, 1994: 113; 
Corda y Marello, 1999: 20; Laufer, 1990a: 150; O’Dell, 1997: 269; Bailly et alii, 1997 [I]: 
191; Haeusser y Hirst, 1987; Tréville y Duquette, 1996). En el nivel elemental se 
deben, por lo tanto, potenciar las transferencias positivas seleccionando un 
vocabulario que no presente dificultades de aprendizaje para los alumnos. Este 
vocabulario mínimo de partida está constituido por los llamados cognados 
interlingüísticos43 , es decir, unidades léxicas del mismo origen, semejantes tanto 
desde el punto de vista semántico (significado), como de la forma (significante) en las 
dos lenguas44.  
 
 On appelle congénères interlinguaux deux mots de même origine porteurs d’au 
moins un sens commun et figurant en langue étrangère et en langue maternelle sous 
deux formes identiques ou ressemblantes (Tréville y Duquette, 1996: 60) 
 
 Como indica Meara, la enseñanza de cognados resultará realmente útil y 
eficaz en el caso de lenguas etimológicamente emparentadas, ya que éstas comparten 
un volumen importante de unidades léxicas formal y semánticamente semejantes45. 
 
                                                          
42 Conviene señalar que, para algunos investigadores, el criterio de facilidad de aprendizaje debe ponerse en 
relación no sólo con los cognados interlingüísticos -a los que nos referiremos en las siguientes líneas-, sino 
también con otros factores tales como la facilidad para visualizar el significado de ciertas unidades léxicas, la 
brevedad de un término, su regularidad o la existencia de elementos familiares en éste (O’Dell, 1997). 
43 Clerc (1999: 48) denomina passerelles interlangues las estrategias de tipo fonético, léxico, gramaticales. 
Tréville (1989: 172) se refiere a las palabras emparentadas (mots apparentés). Estas unidades léxicas también se 
denominan buenos amigos o unidades léxicas transparentes. 
44 El concepto de cognado se utilizó en un principio en los estudios diacrónicos o de fonética histórica para 
designar los términos del mismo sistema lingüístico relacionados etimológicamente y que remitían a una única 
forma latina (por ejemplo, las unidades léxicas del español cátedra y cadera son cognados, porque remiten a la 
misma voz latina CATHĔDRA). Por extensión, este concepto ha pasado a referirse a términos relacionados 
etimológicamente con otros, bien del mimo sistema lingüístico, bien de otro u otros que pertenecen a la misma 
familia lingïística (Echenique y Martínez, 2000: 116, 222). 
45 Meara (1993) establece diferentes grados de cognicidad entre los cuales destacaremos los siguientes: 
a) L1 y L2 comparten pocos cognados (ejemplos: inglés-árabe, turco-alemán), con lo cual no se podrá recurrir a 
la cognicidad como criterio de selección del vocabulario. 
b) L1 y L2 son lenguas tipológicamente emparentadas (por ejemplo: español-francés, ruso-polaco, danés-
sueco). En este caso, la L1 y la L2 comparten un volumen importante de sus respectivos vocabularios y la 
adquisición del léxico debe verse facilitada por este hecho. Con poco esfuerzo cognitivo el alumno puede 
memorizar un gran número de unidades léxicas de la L2.  
c) Otro caso lo constituyen los alumnos de lenguas románicas que aprenden inglés. Los cognados entre estas 
lenguas existen, pero su uso se halla restringido a ciertos registros o campos. Las voces romances en inglés 
afectan a unidades léxicas de baja frecuencia utilizadas en situaciones altamente formales (ej. entrar 
[ESP.]/enter [ING.]➪ go in; descendre (FR.)/descend [ING.]➪ go down). Estas unidades léxicas que presentan 
divergencias estilísticas se denominan falsos amigos estilísticos (Granger, 1993: 53; Van Roey, 1990: 123; Hatch 
y Brown, 1995: 130). El estudio del vocabulario a partir de cognados resulta, por lo tanto, en cierta manera 
limitado. 
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For very closely related languages, such as Dutch and German, or Spanish and 
Italian, there is no conflict between the principle of teaching frequent words and the 
principle of maximising use of cognates (Meara, 1993: 284)  
 
 Independientemente de su índice de disponibilidad46, los cognados 
interlingüísticos son unidades léxicas más fáciles de enseñar y de comprender o 
aprender (Calvi, 1998). El estudio sistemático de cognados representa no solamente 
un medio de mejorar la comprensión oral y escrita, sino también un medio para 
facilitar y acelerar la adquisición del vocabulario desde el punto de vista de la 
expresión (Séguin y Tréville, 1992). Los trabajos empíricos de Kroll, De Groot y 
Snodgrass (Singleton, 1993) parecen indicar, por otra parte, que el lexicón mental 
maneja los cognados de forma más fluida y rápida que las unidades léxicas no 
cognadas. Un vocabulario común o por lo menos similar constituye, pues, una 
valiosa ayuda para acceder a la LE (Granger, 1993: 50; Barrera Vidal, 1996: 56).  
 
 Nótese que, si bien el programa de vocabulario de español de las actuales 
instrucciones oficiales en Francia no alude a la enseñanza de cognados 
interlingüísticos, el programa de inglés indica claramente la necesidad de incluir un 
cierto número de palabras transparentes como ayuda en la comprensión o para atraer 
la atención sobre los riesgos de error que pueden acarrear estas voces en lo que se 
refiere a su pronunciación:  
 
Ce programme inclut un certain nombre de mots transparents pour attirer 
l’attention sur leur fréquence, leur rôle d’aide à la compréhension ou, au contraire, les 
risques d’erreurs qu’ils peuvent entraîner, notamment dans le domaine de la 
prononciation (I.O., 1999: 36) 
 
A la vista de las anteriores observaciones, juzgamos que el parentesco 
interlingüístico debería ser ampliamente considerado a la hora de seleccionar el 
vocabulario español del nivel elemental. Ahora bien, debemos tener en cuenta 
algunas consideraciones previas. La existencia de numerosos cognados entre el 
español y el francés, así como el poco esfuerzo cognitivo que supone la 
memorización de dichas unidades léxicas no implica en forma alguna que éstas 
unidades tengan que enseñarse de forma abusiva e indiscriminada47. Es evidente que 
los cognados introducidos en el aula de nivel elemental deben presentar una relación 
con la vida del alumno (collège/colegio, étudier/estudiar...) y deben referirse a las series 
léxicas y campos semánticos básicos estudiados (deporte: tennis/tenis, ballon/balón, une 
équipe/un equipo, gagner/ganar...). Conviene señalar, por otra parte, que algunos 
cognados con pequeñas variaciones gráficas (una letra, una consonante...), en 
ocasiones apenas perceptibles (montrer/mostrar) suelen causar interferencias léxicas 
persistentes debidas a la influencia de la LM del alumno y a la enorme semejanza 
entre dichas unidades. Nuestra acción didáctica debe, pues, centrarse en dichas 
palabras y en dichas variaciones. Estas ideas se examinarán de ahora en adelante. 
 
                                                          
46 Cf. el criterio de selección «la disponibilidad léxica» (cap. 5, II parte). 
47 Desde un punto de vista didáctico, es evidente que todos los cognados interlingüísticos no presentan el mismo 
grado de interés para un alumno adolescente de nivel elemental. Muchos de ellos se hallan alejados de su 
universo cotidiano (charbon/carbón, cardon/cardo, etc.).  
 
 209
1.7. Los cognados desde una perspectiva cognitiva. 
 
Las diversas conclusiones extraídas de los estudios de organización de léxico 
en la L2 (Singleton, 1999: cap. 4), de los estudios sobre memorización del vocabulario 
y de producciones léxicas en la interlengua (Tréville, 1993: 20; Buzán, 1991; Ecke y 
Hall, 1998; Gierden Vega, 1994) revelan la presencia de numerosas conexiones entre 
unidades léxicas formal y semánticamente semejantes entre la LE y la LM. Estas 
conexiones permiten rentabilizar o facilitar al máximo tanto la integración del 
vocabulario en el lexicón mental como su recuperación. En este sentido, los estudios 
de Ecke y Hall (1998) confirman la existencia de una «estrategia parasitaria» como 
modelo de aprendizaje del vocabulario de una LE. Según estos autores, las nuevas 
unidades léxicas de la LE se integran en el lexicón del hablante asociándose a 
palabras semejantes ya establecidas o almacenadas en el diccionario mental de la LM. 
Las nuevas unidades de la LE se comportan, pues, algo así como lo haría un parásito. 
Este principio de aprendizaje léxico no está restringido al paso de la L1 a la L2, sino 
que puede tener lugar entre diversas lenguas aprendidas (L2 ➪ L3, L1 ➪ L3, etc.). 
Ahora bien, estas conexiones o estrategias parasitarias entre la L1 y la L2 aparecen, 
sobre todo, en el nivel elemental. Una vez que el alumno ha superado cierto umbral 
de conocimiento de la L2, dichas estrategias se realizan en el interior de la misma L2 
(Ecke y Hall, 1998: 21). 
 
A pesar de que este parasitismo puede causar errores ocasionales, es preciso 
constatar que representa un mecanismo cognoscitivo muy productivo y eficiente que 
permite la integración y el uso de información nueva junto a unidades ya establecidas 
en el diccionario mental (Ecke y Hall, 1998: 23) 
 
El aprendizaje del vocabulario mediante la estrategia del parasitismo responde 
a principios generales de aprendizaje. Como se dijo en 2.5. (I parte), según las teorías 
psicolingüísticas sobre la organización del lexicón, en el interior de éste parece existir 
una serie de redes o asociaciones de diversa naturaleza (ortográfica, fonológica, 
semántica, morfológica, sintáctica, etc.)48. En el lexicón bilingüe este principio no sólo 
es válido para las relaciones intralingüísticas (en el interior de la LM), sino también 
para las relaciones interlingüísticas, es decir, existe una influencia de la LM en el 
procesamiento léxico de la LE. Las unidades léxicas de la LE interactúan, pues, no 
sólo semánticamente, sino fonéticamente con otras unidades tanto de la LM como de 
la LE. Las experiencias de Söderman (apud Singleton, 1999: 135, 150-151) muestran 
que las asociaciones fonológicas o los factores formales predominan tanto en las 
primeras etapas del aprendizaje del léxico de la LM como de la LE, mientras que las 
asociaciones semánticas van incrementándose a medida que aumenta la competencia 
del hablante.  
 
The operation of the L2 mental lexicon closely ressembles that of the L1 
mental lexicon and the ‘phonological factor’ is not peculiar to L2 lexical processing, 
but is prominent in the early stages of dealing with particular items in both L1 and L2 
(Singleton, 1999: 151) 
                                                          
48 Para Buzán (1991), una de las claves del éxito en los sistemas nemotécnicos reside en las asociaciones u 
organizaciones de todo tipo (sonidos, imágenes, analogías...). Según esto, una unidad léxica se vuelve más fácil 




Asimismo, los experimentos de Singleton y Little (apud Cieslicka-Ratajczak, 
1994: 111) sobre el procesamiento de una L2, revelaron numerosas conexiones y 
convergencias entre el léxico mental de la L2 y de la L1.  
 
The relevance of evidence of cross-linguistic influence in bilingual lexical 
processing lies in the fact that any manifestation of connections between the 
operations of the L1 and L2 lexicons can be taken as an argument against the notion 
that the two lexicons process language entirely separately 
 
 Sin entrar en la tan discutida polémica sobre la naturaleza de los lexicones 
mentales de la L1 y de la L2 como una red única integrada o como entidades 
separadas49, las anteriores constataciones sostienen la hipótesis de que ambos 
lexicones aparecen como dos sistemas intercomunicados. Los fenómenos de la 
«punta de la lengua», lapsus o malentendidos fonéticos entre otros (Aitchison, 1994: 
118-127; Singleton, 1999: 151) ponen asimismo en evidencia los principios de 
organización fonológica intra e interlingüística, según el cual las palabras con 
sonidos semejantes se almacenan juntas.  
  
Los resultados de las encuestas pasadas en 1996 sobre estrategias conscientes 
de aprendizaje de vocabulario a los estudiantes de la universidad Vauban de Nîmes 
(Francia) y a otras personas con nivel o competencia variable en español LE pusieron 
de realce que la asociación de unidades léxicas con significantes y significados 
semejantes en la LM y la LE constituye una estrategia de aprendizaje y de 
comunicación muy utilizada, sobre todo, en niveles de aprendizaje elementales 
(Izquierdo, 1997: 102, 105). Diversos estudios sobre estrategias de aprendizaje del 
vocabulario (Cohen, 1986: 151-152, Carter, 1996: 157; Sanaoui, 1995) establecen 
idénticos resultados50.  
 
Los estudios y observaciones referidos nos llevan a concluir que cuanto mayor 
sea el grado de afinidad (transparencia) ortográfica, fonética y semántica de las 
unidades léxicas de la LM y de la LE y cuanto mayor sea su frecuencia de empleo en 
las dos lenguas consideradas, más rápida y fácilmente memorizará el alumno el 
vocabulario. Estos principios se deberían tener en cuenta en la selección del léxico 
español de nivel elemental, etapa del aprendizaje en que el lexicón mental del 
alumno se halla más predispuesto a establecer asociaciones y conexiones fonológicas 
o formales con su LM. 
 
 
1.8. Tipos de cognados. 
 
 Se suelen distinguir dos tipos de cognados interlingüísticos o unidades léxicas 
transparentes que generan transferencias positivas: los homógrafos y los parógrafos 
                                                          
49 Cf. el apartado dedicado al lexicón mental en 2.5. de la I parte. 
50 El peso de los cognados interlingüísticos se manifiesta asimismo en diferentes estudios sobre aprendizaje de 
lenguas extranjeras como el de Kotsinas (apud Hatch y Brown, 1995: 128) sobre el aprendizaje del vocabulario 
elemental sueco por Katrina, emigrante polaca, y Dimitri, emigrante griego. La investigadora calculó que un 
50% del vocabulario de Katrina eran cognados con el polaco y un 40% del vocabulario de Dimitri eran cognados 
con el griego.  
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(Séguin, 1994; Tréville, 1993: 38; Séguin y Tréville, 1992). Además de estos dos 
grupos, cabe considerar otro tipo de cognados a los cuales nos referiremos como 
cognados con variaciones gráficas no sistematizables.  
 
 
 1.8.1. Los homógrafos. 
 
Los homógrafos son vocablos que presentan un significante gráfico idéntico 
en dos lenguas, pero un significante sonoro diferente y comparten al menos un 
significado. Según esta definición son homógrafos entre el francés y el español, por 
ejemplo, los pares: grippe/gripe, pantalon/pantalón, examen/examen, triste/triste, 
numéro/número, (la) tomate/(el) tomate, (le) miel/ (la) miel, venir/venir, dormir/dormir, 
marron/marrón, lavabo/lavabo, grave/grave, réunion/reunión, religion/religión, 
opinion/opinión, énorme/enorme, animal/animal, normal/normal, jardin/jardín, etc.51. 
 
A continuación apuntaremos algunas reflexiones en cuanto a la enseñanza y 
aprendizaje de este tipo de unidades léxicas. Desde nuestro punto de vista, el alumno 
francófono puede reconocer, almacenar y producir muchos homógrafos 
pertenecientes a las categorías llenas52 (autobus/autobús, triste/triste, pantalon/pantalón) 
sin gran esfuerzo cognitivo (Séguin y Tréville, 1992: 480-481), de ahí el interés de 
valorar las ventajas de aprendizaje que presentan estas unidades léxicas y realizar 
una selección de aquéllas más usuales relacionadas con la vida cotidiana en general o 
con la vida del alumno. La memorización puede facilitarse mediante la realización de 
algunos ejercicios donde el alumno deba manipular los homógrafos (Kelly, 1991: 
263).   
 
Si bien la transparencia gráfica en los homógrafos es evidente, estas unidades 
léxicas presentan ciertas limitaciones en lo que se refiere a su reconocimiento oral. En 
efecto, la diferente posición del acento tónico entre la lengua de salida (última sílaba 
en francés) y la lengua de llegada (variable en español) puede provocar la opacidad 
de una unidad léxica considerada transparente (Clerc, 1999: 55). Además de un 
desplazamiento de acento entre el francés y el español, una mala percepción de los 
sonidos o una errónea segmentación de las unidades léxicas pueden asimismo 
dificultar la comprensión oral. Estas observaciones han llevado a diversos autores a 
afirmar que la identidad total entre los homógrafos interlingüísticos no existe 
(Filippone y Picchi, 1998: 46; Haeusser y Hirst, 1987: 280; Dabène, 1975: 52). Aunque 
los signos grafémicos sean idénticos (venir/venir), los signos fonéticos no lo son. Si 
consideramos, por ejemplo, la unidad léxica examen (fr.)/examen (esp.), se observará 
no sólo una diferencia de sonidos, sino incluso una diferencia en la posición del 
acento de intensidad. Mientras que la unidad léxica española es paroxítona, su 
homógrafo francés es oxítono. Esto significa que entre los cognados interlingüísticos 
hallamos unidades léxicas homógrafas, pero muy raramente homófonas (unidades 
léxicas de idéntica realización sonora). De estas afirmaciones se desprende la 
                                                          
51 Frente a los homógrafos interlingüísticos, los homónimos son unidades léxicas de diferente significado y de 
pronunciación idéntica en el interior de una misma lengua (vino (sustantivo)/vino (3ª persona del pretérito 
indefinido del verbo venir).  
52 Las palabras llenas son los sustantivos, adjetivos y verbos. A diferencia de las palabras funcionales o 
gramaticales, las categorías llenas referidas a objetos, personas, lugares, acciones presentan un claro contenido 
semántico. Cf. capítulo 4 de la II parte referido a la frecuencia léxica. 
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necesidad de insistir en las posibles divergencias de pronunciación y de acento 
tónico53 al trabajar en el aula los homógrafos -y en general, los cognados-. Nos 
parece, por lo tanto, indispensable poner en práctica en el aula de español una 
reeducación rítmica. En este sentido, algunos investigadores (Andrade Neta, 2001; 
Séguin, 1994: 194) recomiendan la realización de actividades de audición y 
pronunciación, con el fin de que los alumnos identifiquen las diferencias de tonicidad 
y adquieran nuevos hábitos grafofonológicos en la lengua extranjera54. Mediante 
estos ejercicios, los alumnos aprenderán así a establecer nuevas relaciones entre las 
grafías familiares y los sonidos extranjeros. Por otra parte, al trabajar estos aspectos, 
el alumno francófono no sólo se familiarizará con la fonética española, sino que 
paralelamente asimilará unidades léxicas sin invertir un tiempo excesivo en su 
memorización. Conviene, asimismo, llamar la atención en el aula y practicar las 
posibles diferencias de género que presentan algunos homógrafos interlingüísticos (el 
tomate/la tomate, la sal/le sel, la miel/le miel...).  
 
Ahora bien, los cognados interlingüísticos poseen un carácter ambivalente, ya 
que pueden representar tanto una ayuda como una barrera en el aprendizaje del 
vocabulario de una LE (Herrenberger, 1999: 26; Granger, 1993). Efectivamente, ciertas 
palabras casi homógrafas o muy parecidas formalmente en francés y español poseen 
algún elemento vocálico o consonántico diferente (montrer/mostrar, respecter/respetar, 
proposer/proponer, octobre/octubre, ballon/balón) que puede provocar interferencias en 
las producciones de los alumnos. Nos parece, pues, aconsejable al presentar estas 
unidades en el aula que el profesor establezca visualmente de forma clara las 
divergencias existentes e insista en ellas bien planificando ejercicios especialmente 
diseñados para manipular este tipo de palabras, bien utilizando estrategias de 
memorización visuales, bien incluyendo estas unidades léxicas frecuentemente en las 
evaluaciones de vocabulario, etc.55.  
 
Existen igualmente verbos homógrafos o casi homógrafos usuales en las dos 
lenguas (dormir/dormir, venir/venir, préfèrer/preferir, penser à/pensar en, perdre/perder, 
permettre de/permitir, décider de/decidir) que deben ser objeto de una atención especial 
en la didáctica del vocabulario. Reconocer y memorizar un verbo homógrafo en 
infinitivo no presenta en principio mayor problema cognitivo, ya que -como en los 
casos anteriores- la semejanza formal y semántica facilitará su memorización. Sin 
embargo, debemos subrayar que en la práctica comunicativa estos verbos suelen 
aparecer en un tiempo verbal y en una persona determinados. Algunas consultas 
realizadas en diversos diccionarios de frecuencias léxicas nos hacen apreciar que, por 
ejemplo, las formas viene, vienen o vino son más frecuentes que el mismo infinitivo 
venir (Ávila Muñoz, 1999: 335). En otros léxicos de frecuencias hallamos datos muy 
similares: viene, vienen, ha venido, vengo, vino (Juilland, 1964: 372), viene (Morales, 1986: 
                                                          
53 Para Wotjak (1996: 127), estas divergencias –relativamente perturbadoras- debidas al acento de intensidad 
constituyen un caso de falsos amigos formales. 
54 Andrade Neta (2001) denomina “vocablos heterotónicos” a las unidades léxicas que comparten la forma 
gráfica y el significado, pero divergen en la ubicación del acento tónico. Séguin (1994) denomina cognados 
heterofónicos a aquéllos que presentan una semejanza gráfica y comparten al menos una acepción, pero difieren 
en su pronunciación.  
55 En el manual del alumno se puede señalar la presencia de estas unidades problemáticas con llamadas de 
atención, un cuadro, una nota léxica, etc.  
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329), viene (CREA)56. En el listado de terminaciones y sufijos más frecuentes en la 
conversación cotidiana realizado por Terrádez (2000: 115-116) se observa, asimismo, 
el predominio de las formas verbales pertenecientes a la primera persona del plural. 
Nos parece evidente que el esfuerzo cognitivo empleado para memorizar y recuperar 
las formas léxicas duermo o pienso en resulta mucho mayor que aquél invertido en la 
memorización de dormir, pensar en. Aunque, sin duda, resulta valioso el conocimiento 
del cognado verbal en infinitivo, el alumno se enfrenta a múltiples y costosos 
aprendizajes cada vez que encuentra el verbo cognado en personas y tiempos 
diferentes (vengo, vienes, vine, viniera, vendrá...). Los ejercicios sobre memorización de 
cognados verbales deberían, por consiguiente, centrarse en la manipulación de las 
formas conjugadas de éstos.  
 
Apuntaremos también la existencia de homógrafos interlingüísticos 
gramaticales. Si bien el alumno puede asimilar rápidamente algunas de estas 
unidades léxicas (non/no, un/un, ou/o), cuyo significado y función coinciden tanto en 
francés como en español, la transparencia formal de ciertas preposiciones (de/de, 
en/en, à/a) no siempre garantiza un correcto uso contextual. Resulta, por lo tanto, 
conveniente focalizar la atención del alumno en los usos contextuales de dichas 
preposiciones cognadas y realizar ejercicios con el fin de emplearlas adecuadamente.  
 
Por otra parte, desde una perspectiva léxico-pragmática, no todos los 
cognados verbales son totalmente transferibles (Dabène, 1975: 54). La afinidad formal 
y semántica del verbo venir (fr.), homógrafo de venir (esp.), deja de funcionar en el 
enunciado Je viens avec toi, ya que el español emplea el verbo ir [aller]: Voy contigo. 
Otro ejemplo relativo a estos verbos lo hallamos en la función de animar o incitar a 
alguien a hacer algo, la cual se realiza en español con el verbo «venir» ¡Venga! y en 
francés con el verbo «ir» Vas-y!57 Ciertas situaciones de empleo del verbo pensar 
cognado del verbo francés penser tampoco coinciden. Para pedir la opinión de 
alguien sobre algo (una acción, una prenda de vestir, etc.) en francés se utilizaría el 
verbo «penser» Qu’est-ce que tu en penses?, mientras que el español emplearía el 
verbo «parecer» ¿Qué te parece?. Otro ejemplo de verbos homógrafos con diferencias 
pragmáticas queda ilustrado en la atenuación de la opinión. Mientras que en francés 
se utiliza el verbo penser en esta función, en español se prefiere el verbo creer. 
- ¿Viene Pedro al cine? 
- Creo que sí [= Oui, je pense]. 
 
 Parece, por consiguiente, importante mostrar desde el nivel elemental algunas 







                                                          
56 En el Corpus de Referencia del Español Actual (CREA) consultable en pantalla electrónica www.rae.es, la 
unidad léxica viene aparece en 8.819 casos en 3.936 documentos bajo la consulta Todos Temas/Todos Medios en 
España. El infinitivo venir se encuentra en 3.419 casos en 1.290 documentos. 
57 Según el contexto, en español se traduciría simplemente por el imperativo de la acción puesta en juego 
¡Cógelo!, ¡Díselo!, etc.  
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1.8.2. Los parógrafos. 
 
Los parógrafos58 son palabras en dos lenguas que comparten el mismo 
significado y que poseen variaciones gráficas más o menos grandes, muchas de las 
cuales pueden ser generalizables en términos de reglas o correspondencias (por 
ejemplo, solidarITÉ= solidarIDAD). Los cognados parógrafos plantean, pues, la 
existencia de un corpus en L1 generador de vocabulario en L2 mediante la aplicación 
de ciertas correspondencias59. 
 
El conocimiento de estos puentes interlingüísticos desempeña un papel 
fundamental en el lexicón del alumno por muy diversas razones. En primer lugar, 
como muestran las experiencias llevadas a cabo en el proyecto Eurom4 (Caddéo y 
Vilaginés, 1997: 122), las correspondencias interlingüísticas (por ejemplo, -té  -dad) 
actúan como puntos de referencia cruciales para predecir el sentido de términos 
desconocidos en la comprensión escrita. Con ayuda de las correspondencias más 
productivas, es posible descifrar coherentemente un texto escrito de una lengua 
románica (Reinheimer y Tasmowski, 1997; Degache, 1994a, 1994b). En efecto, la 
percepción del significante en LE evoca, por semejanza, el significante de la LM 
produciéndose así una asimilación de significantes de manera casi inmediata. La 
semejanza o transparencia léxica constituye, pues, una importante estrategia de 
comprensión lectora, ya que permite construir la primera hipótesis de interpretación 
sobre el sentido de una palabra desconocida en un texto por medio de operaciones de 
inferencia (López Alonso y Séré, 1998: 378; Araújo Carreira, 1998: 391). Antes de 
continuar, precisaremos que la inferencia es una operación de razonamiento lógico 
que consiste en interpretar o extraer conclusiones, consecuencias por medio de las 
relaciones, asociaciones, comparaciones, generalizaciones, etc. establecidas a partir 
de ciertos datos60. 
 
El enorme caudal léxico de la LM semejante a la LE  proporciona, por lo tanto, 
un acceso rápido a las actividades de reconocimiento léxico o comprensión lectora y 
auditiva (Bogaards, 1994: 153; Tréville, 1993: 29; Séguin y Tréville, 1992; Haeusser y 
Hirst, 1987: 280; Barrera Vidal, 1996: 56).  
 
 
                                                          
58 Término creado por Séguin (Tréville, 1993: 38) por analogía con homógrafo y parónimo. Los parónimos son 
palabras de significado diferente y de pronunciación casi idéntica en el interior de un mismo sistema lingüístico 
(por ejemplo, pero/perro).  
59 La noción de regla (norma, aplicación obligatoria de un principio) no se adapta a la realidad, ya que muchas 
de las correspondencias más frecuentes presentan excepciones: ej. -ITÉ ➪ -IDAD: efficacité-eficacia; -ANCE ➪ 
-ANCIA: espérance-esperanza; confiance-confianza... Gomis y Cantera (1982), «Notas acerca de la regularidad 
en el sistema de formación sufijal del francés en comparación con el español», Filología Moderna n° 74-76, pp. 
117-128 ponen en tela de juicio la pretendida regularidad del sistema sufijal francés-español. Evitaremos, por lo 
tanto, la denominación «reglas de correspondencia» demasiado rígida y adoptaremos otros términos tales como 
«correspondencias» (Cf. Degache, 1994 «réseau de correspondances potentielles», «voies de correspondance 
récurrentes»). También Herrenberger (1999: 34) advierte que no podemos hablar de reglas absolutas, ya que 
existen excepciones en cada correspondencia. 
60 Cf. la nota 17 del capítulo 2.6. (I parte). Cuando se aplica a la destreza lectora, la estrategia consiste en 
adivinar el significado aproximado o preciso de una unidad léxica desconocida en un contexto a partir de los 
indicios periféricos con el fin de poder continuar la lectura. Esos indicios pueden ser: la formación de la palabra 
(derivación, composición), su categoría gramatical, su lugar en la frase, su vínculo con el contexto inmediato, 
con el contexto cultural, su transparencia con la LM, etc. (Bailly, 1998b: 133). 
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A une époque où le but visé est la compétence de communication, mettre à la 
disposition de l’apprenant, dès les premiers moments de son apprentissage, cette 
énorme étendue de vocabulaire revient à lui ouvrir une voie rapide vers l’accès à la 
compréhension (Tréville, 1993) 
 
En segundo lugar, las correspondencias interlingüísticas suponen unos puntos 
de referencia o contenidos léxicos mínimos que aligeran la carga memorística del 
alumno (Garrison, 1990: 511). El aprendizaje de tales unidades léxicas basadas en la 
semejanza entre la L1/L2 y a la vez en la generalización del conocimiento de ciertos 
modelos de transferencia posibles no requiere el mismo esfuerzo cognitivo que el 
invertido para memorizar una unidad léxica opaca en la LE con un significante 
diferente al equivalente en la LM61.  
 
Ce volume considérable de mots déjà bien ancrés dans la mémoire en L1 ne 
sollicite pas de nouvel effort de mémorisation au moment de l’apprentissage de L2 
(Tréville, 1989: 176) 
 
En tercer lugar, el conocimiento de cognados implica un incontestable 
enriquecimiento de vocabulario. Saber, por ejemplo, que las terminaciones francesas 
-ITÉ, -TION suelen corresponder respectivamente a las terminaciones -IDAD -CIÓN 
en español, aumenta de manera considerable la gama de palabras reconocibles y 
conocidas. El aprendizaje de las regularidades interlingüísticas constituye, por 
consiguiente, un medio cognitivamente poco costoso de expandir rápidamente el 
vocabulario de forma sistemática (Garrison, 1990; Chamot et alii, 1999: 31).  
 
La enseñanza sistemática de correspondencias léxicas al principio del 
aprendizaje de una LE desempeña, pues, fundamentalmente dos funciones: por una 
parte, permite iniciar a los alumnos a los mecanismos internos del léxico, 
proporcionando unos contenidos léxicos mínimos o puntos de referencia  que 
posibilitarán la transferencia y, por otra parte, acelera el acceso a la lectura, ya que 
ayuda al alumno a poner en funcionamiento un proceso de descubrimiento de 
sentido (la inferencia) que afecta no sólo a la unidad léxica, sino al discurso (Tréville, 
1993: 58; 2000: 109). El empleo de las semejanzas interlingüísticas o las transferencias 
positivas representa, además, una estrategia cognitiva62 fundamental que se debe 
desarrollar  en el alumno para superar situaciones de carencia lingüística, sobre todo 
en nivel elemental de aprendizaje de una LE (Oxford, 1990; Faerch y Kasper, 1989; 
Giovannini et alii, 1996 [III]: 57; Fernández, 1995; Cyr, 1998: 48; Aparecida, 1998: 43). 
Esta estrategia permitirá al alumno generar nuevas palabras o inferir su significado 
por extrapolación de esquemas o modelos cognitivos familiares (Garrison, 1990: 508). 
Debemos tener en cuenta que, a diferencia de los alumnos de nivel avanzado, que 
poseen un caudal más o menos considerable de vocabulario de la LE y se apoyan en 
éste para producir nuevas unidades léxicas, el alumno de nivel elemental parte y se 
apoya continuamente en el caudal léxico de su LM, la cual es, en realidad, su único 
                                                          
61 Diversos factores como la brevedad, motivación, frecuencia, visualización del significado incluso factores 
subjetivos pueden intervenir, no obstante, facilitando la memorización de una unidad léxica objetivamente 
considerada opaca (por ejemplo, la cama/le lit).  
62 A diferencia de las estrategias socioafectivas, las cuales implican una interacción con otros interlocutores 
(nativos o no), las estrategias cognitivas implican una interacción o manipulación mental entre el alumno y la 
lengua que estudia (Cyr, 1998: 46, 55). 
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instrumento o fuente de hipótesis para elaborar la interlengua (Barrera Vidal, 1996). 
De estas observaciones se desprende la idea de que en el aprendizaje de una lengua 
extranjera, el conocimiento de las correspondencias interlingüísticas (LM-LE: -
TION➪ -CIÓN) debe operarse previamente al de las reglas intralingüísticas (LE-LE, 
por ejemplo: azúcar ➪ azucarero, flor ➪ florero).  
 
Se suele afirmar que la explotación pedagógica de los cognados debe 
realizarse en un primer momento visualmente a partir de la forma gráfica. Una vez 
presentada la grafía del cognado, se pueden mostrar las semejanzas desde el punto 
de vista fónico (Garrison, 1990; Lamb, 1997). Así pues, se ha constatado que muchos 
cognados pueden parecer incomprensibles o irreconocibles en un plano fónico, pero 
resultan comprensibles en un plano gráfico (Séguin y Tréville, 1992: 478). Dabène 
(1975: 62) subraya, asimismo, que la ausencia de soporte gráfico dificulta la 
memorización del vocabulario. Si éste no se visualiza, el alumno dejará incrustar 
grafías defectuosas en las unidades léxicas extranjeras al construir su imagen gráfica 
del significante a partir de su lengua materna. El hecho de que los cognados 
desempeñen un papel facilitador más importante en la comprensión lectora que en la 
comprensión auditiva debería llevarnos, por otra parte, a planificar más actividades 
orales, auditivas con el fin de compensar dicho desequilibrio. Se suele señalar 
además que en una situación real de comunicación el alumno se sentirá dispuesto a 
recurrir a los cognados de forma productiva cuando los haya asimilado desde el 
plano de la recepción (García de María, 1996: 243).  
 
La explotación didáctica de las semejanzas interlingüísticas en la enseñanza 
del vocabulario de una LE mediante diversos tipos de actividades (inferencia, 
generación, relación, etc.)63 constituye un recurso cuya utilidad nos parece 
absolutamente justificada, ya que potencia un proceso o tendencia natural e 
instintivo. Estas actividades ayudarán al alumno a sistematizar las transferencias 
positivas del francés al español facilitando y acelerando los mecanismos de 
adquisición del vocabulario.  
 
Un entraînement à la récognition des ressemblances lexicales entre L2 et L1, 
quand celles-ci sont apparentées, reviendrait à “légaliser” et à systématiser les 
transferts d’une langue à l’autre et à accélérer le processus d’accès au sens (Tréville, 
1989: 171) 
 
Si desde el principio del proceso de enseñanza-aprendizaje del español LE, el 
docente sensibiliza al alumno francófono del parentesco lingüístico existente entre su 
LM y la LE y le muestra cómo rentabilizar dicho conocimiento en ciertas situaciones 
donde aparece una insuficiencia léxica, facilitará el uso autónomo por parte del 
alumno de las estrategias de transferencia e inferencia en la comprensión y 
producción escritas y orales. Esta propuesta de trabajo se inscribe en lo que se ha 
denominado la pedagogía del «aprender a aprender».   
 
  
                                                          
63 Cf. las propuestas prácticas del anexo 8. 
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Aunque no tenemos constancia de la existencia de investigaciones sobre los 
cognados entre el francés y el español64, es evidente el aprovechamiento pedagógico 
que se podría derivar de estos estudios para la selección del vocabulario en la 
enseñanza del español LE. El trabajo más reciente sobre cognados interlingüísticos 
remonta a 1987 y fue llevado a cabo por LeBlanc y Séguin. Basándose en su propio 
juicio sobre el reconocimiento de cognados, estos autores realizaron un recuento de 
éstos entre el francés y el inglés a partir de dos diccionarios, Dictionnaire français-
anglais/anglais-français Larousse, Collection Saturne (1981) y Collins-Robert Dictionnaire 
français-anglais/English-French Dictionnary (1978) (Séguin, 1988; 1994; Tréville, 1993)65. 
Los análisis establecieron la existencia de 23.160 cognados de los cuales 6.447 eran 
homógrafos y 16.713 parógrafos. Estos últimos podían ser descritos por medio de 
2.529 correspondencias. Para Tréville (1993), sólo 24 de las correspondencias 
establecidas por LeBlanc y Séguin deberían ser retenidas como las más rentables en 
la enseñanza del francés L2 en el nivel elemental, ya que éstas poseen la capacidad de 
producir un gran número de cognados (una regla correspondía a 1.406 pares, las 23 
restantes a 5.599 pares). La rentabilidad pedagógica de los parógrafos quedará 
evidentemente determinada por el número de pares léxicos que genera una 
correspondencia. Las correspondencias más productivas son, por lo tanto, aquéllas 
que los profesores deberían enseñar a sus alumnos.  
 
                                                          
64 La bibliografía consultada sobre cognados se refiere principalmente al inglés y otras lenguas (Meara, 1993: 
282). Meara menciona los trabajos de Lobo en 1966 entre el inglés y el español, diversos estudios entre el inglés 
y el francés (Hammer y Monod en 1978, Howlett en 1979, Pons-Ridler en 1984, LeBlanc y Séguin en 1987) y 
entre el francés y el alemán realizado por Lübke en 1984.  
65 «La raison d’être de nos travaux s’explique d’une part par le manque de données valables – c’est-à-dire 
suffisamment exhaustives – dans le domaine des mots apparentés et, d’autre part, par des besoins pressants en 
didactique des langues secondes à redonner son importance à l’apprentissage systématique du vocabulaire et à 
miser sur le déjà-acquis de la langue maternelle». (Séguin, 1988: 165) Consúltese el artículo para conocer los 
detalles de dicha investigación.  
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 Según Ellis Toussier66, mediante las 20 correspondencias más productivas se 
pueden aprender unas 4.500 palabras en inglés, español, francés, italiano o 
portugués, a pesar de las excepciones existentes para cada regla. Algunas de las 
correspondencias que presenta Toussier entre el inglés y el español en su documento 
electrónico son: 
-tion ➪ -ción (definition/definición) 
-ty ➪ -dad (society/sociedad) 
-nce ➪ -ncia (distance/distancia) 
-ic ➪ ico (romantic/romántico) 
-ive ➪ ivo (negative/negativo) 
-ous ➪ oso (famous/famoso) 
-ary ➪ -ario (necessary/necesario) 
-ory ➪ -orio (territory/territorio) 
-nte ➪ -nte (important/importante) 
-fy ➪ -ficar (modify/modificar) 
-ize ➪ -izar (legalize/legalizar) 
                                                          
66 Cf. www.geocities.com/paris/5000/index2txt.html.  
También en la página www.geocities.com/Athens/Thebes/6177/ws-cognates.html hallamos otro documento 
titulado «espanglés» con muy diferentes correspondencias entre el inglés y el español además de las 
mencionadas por Toussier: 
-or ➪ -or (color/color) 
-al ➪ -al (sust.) (animal/animal) 
-ist ➪ -ista (artist/artista) 
-ism ➪ -ismo (optimism/optimismo) 
-al ➪ -al (adj.) (normal/normal) 
-ble ➪ -ble (impossible-imposible) 
-id ➪ -ido (rapid/rápido) 
-ile ➪ -il (juvenile/juvenil) 
-ate ➪ -ar (participate/participar) 
-consonante + t ➪ -consonante + tar/tir (insist/insistir, consult/consultar) 
-vocal + consonante + E ➪ -vocal + consonante + AR (invite/invitar, complete/completar) 
-ly ➪ -mente (evidently/evidentemente) 
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1.8.3. Cognados con variaciones gráficas no sistematizables. 
 
 Como indicamos al principio de este capítulo, algunos investigadores 
advierten la existencia de cognados pertenecientes al universo cotidiano del francés y 
del español cuyas variaciones gráficas no resultan sistematizables (Reinheimer y 
Tasmowski, 1997; Pottier, 1997). Este tipo de cognados con grados de transparencia 
variable forman un grupo muy numeroso en los léxicos del francés y el español 
(ami/amigo, livre/libro, pied/pie, soleil/sol, arbre/árbol, fraise/fresa, boire/beber, 
payer/pagar...)67. A pesar de la ausencia de puntos de referencia para rentabilizar su 
aprendizaje -como en el caso de los parógrafos con correspondencias sistematizables- 
esta clase de cognados también presenta un claro interés para la enseñanza del 
vocabulario español en el nivel elemental.  
 
En lo que se refiere al vocabulario francés/español, debemos considerar la 
presencia de series cognadas en las dos lenguas: meses del año (mars/marzo, 
avril/abril), colores (marron/marrón, blanc/blanco, vert/verde, rose/rosa), días de la semana 
(lundi/lunes, mardi/martes), números (un/uno, tres/trois), de obligada inclusión en un 
programa léxico tanto por la importancia de las nociones que vehículan y por su gran 
disponibilidad en el lexicón mental de los hablantes franceses y españoles, como por 
la gran semejanza formal y semántica que presentan68. Los cognados seleccionados 
en un programa léxico elemental deben asimismo reflejar conceptos referentes a la 
vida cotidiana en general, y en especial, a la vida cotidiana del alumno adolescente 
(por ejemplo, le collège/el colegio, le professeur/el profesor, une équipe/un equipo, un ami/un 
amigo, un livre/un libro, étudier/estudiar...). La semejanza interlingüística constituye 
además uno de los criterios a los cuales podemos recurrir a la hora de seleccionar las 
unidades léxicas que el alumno de nivel elemental estudiará en cada campo 
semántico (comida, cuerpo humano, animales, deportes, etc.)69. Mediante este tipo de 
decisiones facilitaremos la tarea de memorización, y en definitiva, el aprendizaje 
léxico.  
 
Además de las unidades léxicas cognadas o emparentadas del mismo origen 
(latín o griego), debemos tener en cuenta igualmente ciertos préstamos o unidades 
léxicas de uso internacional (autobus/autobús, television/televisión, radio/radio, 
cinéma/cine, restaurant/restaurante, avion/avión, téléphone/teléfono, football/fútbol, 
paëlla/paella, taxi/taxi, hôtel/hotel, pizza/pizza, bar/bar, café/café, musée/museo, 
chocolat/chocolate, yaourt/yogur, spaghetti/espaguetis, théatre/teatro, hotel/hotel, 
sandwich/sandwich) cuya transparencia formal y semántica resulta incontestable 
                                                          
67 Ecke y Hall (1998), así como Gierden Vega (1994), constatan el efecto de las numerosas transferencias léxicas 
del inglés (L2) sobre el alemán (L3) en alumnos hispanohablantes. Según esta última autora, un número 
importante de unidades léxicas con un mismo radical nominal, verbal o adjetival entre el inglés y el alemán 
facilita la adquisición y memorización del vocabulario alemán. Gierden Vega expone ejemplos de afinidad 
gráfica por una parte (arm-Arm, blue-blau, drink-trinken, open-offen, find-finden, glass-Glas, night-Nacht, hand-
Hand, new-neu, round-rund, stone-Stein) y afinidad acústica por otra (bed-Bett, brown-braun, fish-Fisch, friend-
Freund, house-Hause, old-alt, thing-Ding). Como indica la autora, estos procedimientos contrastivos resultan 
positivos siempre que no se produzcan interferencias en el plano ortográfico.  
68 «Il n’empêche que l’allemand et l’anglais peuvent servir d’aide-mémoire mutuel pour apprendre les parties du 
corps (hand/Hand – ginger/Finger – shoulder/Schulter), les nombres (four/vier – six/sechs), les mois 
(January/Januar – November/November), les couleurs (blue/blau – brown/braun), les points cardinaux 
(west/West/Westen)...» (Herrenberger, 1999: 26) 
69 Cf. el capítulo 7 (II parte).  
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(Corda y Marello, 1999: 20; Carter, 1996: 156; Séguin y Tréville, 1992: 478; Séguin, 
1994: 196). Si bien los actuales manuales de español LE2 de 4ème y 3ème no se refieren a 
este tipo de voces transparentes, en los métodos de otras lenguas extranjeras 
enseñadas en Francia como el inglés se incluyen actividades en las primeras 
unidades didácticas para concienciar a los alumnos de que conocen unidades de la 
LE referentes a la vida cotidiana que también existen en su propia LM. En el anexo 8 
presentaremos algunas de estas actividades sobre unidades léxicas de uso 
internacional halladas en algunos manuales de español LE publicados en España y 
en el manual New Live 6ème utilizado actualmente para la enseñanza del inglés LE1 
en Francia.  
 
Cognates such as “taxi”, “hotel” and “bar” should only cause phonological 
problems and are thus useful to deal with early on when teaching beginners; they can 
give the learner a sense of satisfaction as well as allowing him to focus on a new 
phonological system. However, items which appear to be cognates such as “toast” (le 
toast in French) may require attention not only to pronunciation but also to syntax: 
“toast” is uncountable in English but contable in French (Gairns y Redman, 1996: 67) 
 
La presentación de préstamos o unidades léxicas internacionales no debe 
conducir, sin embargo, al alumno a transferir al español los diversos anglicismos 
existentes en francés. Para evitar dichas interferencias podríamos presentar 
anglicismos corrientes en la vida cotidiana en Francia –pero, sobre todo, en la vida de 
















el fin de semana 
una película 













 A continuación y a modo de ejemplo expondremos un repertorio (ampliable) 
de cognados nominales, adjetivales y verbales con variaciones gráficas no 
sistematizables que podrían incluirse en el programa léxico de español LE2 de nivel 
elemental. Nuestra intención consiste en dar cuenta de la gran proporción de 
cognados existentes entre el francés y el español y la necesidad de considerar la 
inclusión de un cierto número de ellos en el nivel elemental (véase el anexo 2)70.  
                                                          
70 Si bien parece probable que ciertas correspondencias consideradas en Séguin y Tréville (1992: 479) y Tréville 
(1993: 75) se hallen entre el francés/español, sólo un estudio léxico-estadístico podría confirmarnos estas 
observaciones. En ausencia de dichas investigaciones hemos optado por clasificar estos cognados junto a otros 



















































































































                                                                                                                                                                                     
 
Sustantivos: 
-* -o  moment/momento; aliment/alimento; futur/futuro; or/oro 
-e -o  texte/texto; centre/centro; exemple/ejemplo; livre/libro 
-e -io  silence/silencio; espace/espacio  
Adjetivos: 
-*/-e -o/-a             content/e -contento/a 
-*/-e -e             important/e - importante; différent/e - diferente  





































couleur (une)/ color (un) 
douleur (une) /dolor (un) 
















* Las palabras señaladas con un asterisco son falsos amigos parciales. 
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Si bien es cierto que la rentabilidad comunicativa de los cognados resulta 
incontestable, la doble semejanza, formal y semántica, de estas unidades puede dejar 
de funcionar en determinados contextos. Ilustraremos este fenómeno con varios 
ejemplos: 
 
• vent/viento funcionan como cognados. Sin embargo, la correspondencia no se 
verifica en la expresión Il fait du vent = Hace aire. 
• grand/grande también funcionan como cognados en la mayoría de contextos, 
especialmente cuando se refieren a cosas, lugares, sentimientos, etc. Sin embargo, 
dejan de funcionar como tales cuando se refieren a personas: Jean est grand = Juan 
es alto.  
• entrer/entrar funcionan como cognados excepto cuando el verbo adquiere el 
sentido de hacer entrar un objeto o una persona en un lugar exiguo: Cette valise 
n’entre pas dans la voiture = Esta maleta no cabe en el coche.  
• monde/mundo y gens/gente son cognados. Sin embargo, es indispensable presentar 
ejemplos donde dejan de funcionar como tales: Le train était plein de monde = El 
tren estaba lleno de gente.  
• adorer/adorar se identifican como cognados en el ejemplo Il l’adore, il ne pense qu’à 
elle = La adora, sólo piensa en ella. Sin embargo, dejan de funcionar como tales 
cuando el objeto de adoración es una cosa, lugar, es decir, algo inanimado como 
en: J’adore le chocolat/Me encanta el chocolate.  
• en effet/en efecto son desde el punto del significante y significado cognados, pero su 
distribución o frecuencia de uso resultan muy dispares entre el francés y el 
español. En francés se presenta como un conector argumentativo muy frecuente en 
el lenguaje escrito que confirma un hecho presentado previamente. El uso de 
dicho conector es realmente poco utilizado en español y se limita a ámbitos muy 
formales del discurso académico.  
• attention/atención son cognados excepto cuando aparecen en la combinación 
sintagmática Fais attention/Ten cuidado. 
• comme/como funcionan como cognados en frases comparativas Il est comme son père 
= Es como su padre. Sin embargo, dejan de funcionar como cognados en las 
oraciones exclamativas Comme elle est belle! = ¡Qué guapa es! 
• passer/pasar funcionan como cognados en los tres casos siguientes. No obstante, se 
observará que en el tercer ejemplo, el verbo francés es pronominal, mientras que 
no lo es en español. 
a)  Où est-ce que tu vas passer tes vacances?- ¿Dónde vas a pasar las vacaciones? 
b)  Pour aller à Madrid, il faut passer par Saragosse. - Para ir a Madrid, hay que pasar por Zaragoza. 
c)  Qu’est-ce qui se passe? - ¿Qué pasa?  
 
Creemos haber demostrado mediante los anteriores ejemplos la necesidad de 
aclarar en el aula los límites contextuales cuando éstos existan y de trabajar los 
cognados en ejercicios que impliquen la presencia de un contexto.  
 
 Las transferencias culturales constituyen otro aspecto que debemos tener en 
cuenta a la hora de enseñar los cognados interlingüísticos. Para Scheu y Alarcón 
(1994: 364), una transferencia cultural consiste en el trasvase de comportamientos 
(creencias, valores) y actitudes condicionados por la cultura de origen al 
comportamiento en la lengua y cultura extranjeras. El alumno que empieza a 
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aprender una LE se encuentra mediatizado por los conceptos o significados de su LM 
y ese conocimiento previo moldea su percepción de la lengua que aprende. Estas 
transferencias culturales, que se manifiestan en cualquier tipo de aprendizaje léxico, 
se acentúan sobre todo cuando existe una semejanza formal como en el caso de los 
cognados interlingüísticos. Recordemos que la transparencia formal no siempre 
comporta una transparencia semántica que asegure la correspondencia total de dos 
unidades léxicas (Carroll, 1992; Haeusser y Hirst, 1987). Según Carroll, el alumno que 
asocia la unidad léxica del inglés house a la unidad léxica del alemán Haus puede y 
probablemente transferirá todo tipo de informaciones de una unidad léxica a otra 
(apariencia de las casas típicas, habitaciones que contiene, etc.). Sin embargo, las 
asociaciones que se desprenden de un mismo significante pueden ser diferentes en la 
LM y la LE. El significante y el significado cultural de una unidad léxica extranjera 
deberían presentarse simultáneamente para evitar distorsiones conceptuales e 
insertarse, como sugiere Carroll, en un contexto, script, escena o situación. El objetivo 
de la enseñanza de cualquier LE consistirá en ampliar esa relación «significante-
significado (cultural)» en relación con el nuevo sistema lingüístico. De esta manera el 




1.9. El reconocimiento de cognados. 
 
Algunos investigadores han constatado que el reconocimiento de los cognados 
no es un mecanismo espontáneo y que no todos los alumnos poseen la misma 
habilidad para establecer relaciones interlingüísticas (Tréville, 1993: 64; Séguin y 
Tréville, 1992: 484; Granger, 1993: 50; Herrenberger, 1999: 12, 24)71.  
 
a) Conocimientos previos y formación. 
 
Muy diversas variables intervienen en el reconocimiento de los cognados. 
Precedentemente ya apuntamos que la naturaleza de la LM influye claramente en el 
reconocimiento de éstos. Para Jordens y Kellerman (apud Tréville, 1993: 37), la 
percepción de las diferencias entre la LM y la LE puede inhibir la identificación de las 
semejanzas y obstaculizar el reconocimiento de cognados. Asimismo, la transferencia 
o el carácter reconocible de un cognado puede depender de ciertos factores tales 
como la existencia de un contexto o la edad de los alumnos.  
 
Los conocimientos previos del alumno influyen decisivamente en dicho 
proceso de reconocimiento (Dabène, 1994: 44; García de María, 1996: 250-251; Araújo 
Carreira, 1998: 390; West, apud Tréville, 1993). Así pues, los factores relacionados con 
la formación en general o el nivel cultural, y sobre todo, con la formación 
lingüística del alumno (la riqueza o conocimiento del vocabulario de la lengua 
materna, la formación previa en latín y/o griego, el conocimiento de otra lengua 
románica o incluso de otra lengua extranjera no románica), condicionan 
considerablemente el reconocimiento de los cognados interlingüísticos. Dabène 
                                                          
71 Más del 80% de los estudiantes de nivel elemental que participaron en las pruebas de reconocimiento escrito 
de cognados de Séguin y Tréville (1992) identificaron casi la mitad (43%) de los cognados presentados en los 
textos.  
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constata que tanto los alumnos que estudian lenguas, como los sujetos con ciertos 
conocimientos en latín, utilizan estrategias exploratorias más dinámicas, perciben 
mejor las semejanzas y las relaciones entre los términos que pertenecen a lenguas 
diferentes dentro de una misma familia y utilizan más fácilmente las etimologías.  
 
El nivel de competencia alcanzado en L2 determinaría, asimismo, una mayor o 
menor familiarización con las formas léxicas. Así pues, cuanto mayor sea la 
competencia léxica del alumno, mayor será el reconocimiento de cognados sea cual 
sea su grado de transparencia72. No obstante, el reconocimiento no se reduce a 
simples factores de formación. Los factores socioafectivos como la personalidad del 
alumno o su motivación y actitudes hacia la L2 entre otros, pueden condicionar u 
obstaculizar la transferencia.  
 
Nos permitimos insistir en el hecho de que la identificación de los cognados 
está ligada al dominio o riqueza de vocabulario que el alumno posee en su propia 
lengua. En efecto, si el alumno francófono no conoce ciertas unidades léxicas en su 
LM, difícilmente las podrá reconocer cuando las encuentre por primera vez en 
español. En este sentido, el aprendizaje de correspondencias interlingüísticas 
francés/español debería presentar, por lo tanto, un doble objetivo: a) un incremento 
del vocabulario en la lengua materna y, b) el desarrollo de recursos o estrategias 
interlingüísticas. Este primer objetivo nos parece esencial, ya que los profesores de 
español se quejan con frecuencia de la pobreza léxica de sus alumnos de 4ème y 3ème 
en francés (LM)73. El encuestado 48, consciente de esta triste realidad, nos confiesa en 
entrevista que la práctica de ciertas correspondencias derivativas muy productivas -
TION ➪ -CIÓN, -TÉ ➪ -DAD, verbos -ER ➪ -AR mediante una actividad lúdica de 
búsqueda en el diccionario bilingüe les permite a los alumnos no sólo adquirir 
estrategias de aprendizaje, sino también mejorar su competencia léxica en la lengua 
materna. La realización de actividades contrastivas puede, por consiguiente, resultar 
un ejercicio muy útil para el enriquecimiento del vocabulario en las dos lenguas.  
 
Les enseignants que nous avons interrogés ont souvent vérifié que les 
difficultés en langue étrangère dérivent d’une mauvaise maîtrise du fonctionnement 
en langue maternelle ou de blocages psychologiques. [...] [pour les élèves en difficulté 
en langue maternelle] l’apprentissage d’une langue étrangère intervient comme un 
facteur positif, en permettant un déblocage, et produit des effets bénéfiques dans les 





                                                          
72 Se podrían establecer diversas jerarquías en cuanto al reconocimiento de cognados, según las cuales los 
alumnos universitarios se hallarían cognitivamente mejor equipados para establecer vínculos que los alumnos de 
instituto, y éstos a su vez estarían mejor preparados que los alumnos de colegio. Dentro de los universitarios, 
aquéllos que estudian lenguas extranjeras o lenguas clásicas se hallarían más capacitados para reconocer los 
cognados interlinguales que los alumnos de otras especialidades (Bellas Artes, Física, Medicina...) (Araújo 
Carreira, 1998). 
73 Un gran número de docentes entrevistados por Castelloti y De Carlo inciden en que los alumnos conocen mal 
su LM y presentan bloqueos de orden psicológico: «La difficulté c’est qu’ils ne savent pas leur langue 
maternelle, ils ne comprennent pas comment elle fonctionne, mais aussi la parlent mal, leur syntaxe est très 
pauvre, ils mélangent les temps en français, ils ne construisent pas leurs phrases.» (comentario transcrito por las 
autoras, 1995: 76) 
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b) Configuración interna del cognado: distancia objetiva. 
 
El reconocimiento de cognados también se encuentra determinado por la 
configuración de éstos. Algunos investigadores han realizado experimentos de 
inversión de letras en diferentes posiciones de palabra y las han sometido a 
identificación. Los resultados muestran que el reconocimiento es más difícil si las 
letras se invierten en posición inicial, menos difícil si la inversión se halla en posición 
final y mucho menos difícil si las letras se invierten en posición interna. Aunque, 
según lo expuesto, las transformaciones en medio de palabra son las menos 
perturbadoras, el análisis de la lista de parógrafos recogidos por LeBlanc y Séguin 
mostró que las variaciones en esta posición, sólo afectaba a un 5% de los parógrafos, 
mientras que un 75% de las variaciones afectaban a los finales de palabra y un 2% a 
las transformaciones en posición inicial74. Las variaciones finales, las más numerosas 
en el trabajo de LeBlanc y Séguin, fueron asimismo las menos dificultosas para los 
estudiantes que participaron en el proyecto Eurom4:   
 
Les difficultés sont moindres lorsque les régularités se présentent en début de 
mot ou lorsqu’il s’agit d’une racine commune dans les quatre langues. Les étudiants 
déclarent eux-mêmes qu’il leur est plus facile de deviner un mot quand les débuts 
coïncident d’une langue à l’autre (Caddéo y Vilaginès, 1997: 122) 
 
 Los resultados de los experimentos de Aitchison (1994: 118-127) sobre errores 
en percepción de palabras también podrían guardar alguna correlación con la 
asimilación o memorización de cognados interlingüísticos. Según los estudios de 
dicho investigador, los hablantes tienden a recordar las sílabas o segmentos iniciales, 
mientras que los errores (y, por lo tanto, las variaciones) se producen al final de la 
unidad léxica. En un corpus de 500 errores recogidos por Aitchison, el autor advierte 
que en un 86% de casos la sílaba inicial de las palabras meta se retiene en palabras 
cortas y que esto mismo ocurre en un 82% de errores con palabras largas. Otras 
investigaciones similares o sobre fenómenos de «punta de la lengua» exponen las 
mismas constataciones (Ecke y Hall, 1998: 17).  
 
Beginnings of L2 lexical forms tend to be learned more easily, more quickly 
and therefore sooner than the middles or ends of words  (Singleton, 1999: 147). 
 
Además de la localización de las variaciones gráficas, algunos investigadores  
(Browne, apud Tréville, 1993: 66;  Haeusser y Hirst, 1987: 280) añaden otros criterios 
que determinan el umbral de transparencia en cognados gráficos tales como la 
longitud de la unidad léxica, el grado de afinidad ortográfica (número de grafemas 
comunes a las dos unidades léxicas emparentadas) y la familiaridad o frecuencia de 
empleo de las unidades léxicas en la lengua materna75. El tipo de divergencias 
consonánticas, vocálicas o ambas puede afectar no sólo al reconocimiento, sino 
también a la recuperación de la unidad léxica. Los sondeos realizados por Séguin y 
Tréville (1992) en la Universidad de Ottawa con doscientos universitarios anglófonos 
                                                          
74 El 18% restante correspondía a transformaciones inclasificables (hapax). 
75 Cf. Séguin y Treville (en prensa) Enquête sur la reconnaissabilité des congénères français par des 
anglophones n’ayant aucune connaissance du français, para la comprensión de factores relativos a las unidades 
léxicas que afectan al reconocimiento de cognados en textos.  
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estudiantes de francés (nivel elemental)76 indican que el reconocimiento de cognados 
resulta de una combinación de los elementos aludidos. No obstante, se destaca un 
claro reconocimiento de los cognados cuando existe una correspondencia o 
transformación final (vocabulary/vocabulaire). Cuando no puede establecerse una 
correspondencia morfológica, el reconocimiento queda determinado por el número 
de letras diferentes sea cual sea la longitud de la unidad léxica. En lo que se refiere al 
reconocimiento de cognados, debemos considerar asimismo la capacidad del alumno 




c) Criterios subjetivos: la percepción de la distancia. 
 
La determinación de los límites de reconocimiento de un término transparente 
puede asimismo escapar a criterios objetivos (Masperi, 1996: 495; Dabène, 1996: 397). 
Masperi muestra que el parentesco o proximidad real no coincide con el parentesco o 
distancia percibidos. En este sentido, ciertos sujetos francófonos de un experimento 
llevado a cabo por esta autora no llegaban a percibir las semejanzas morfológicas 
incluso en un contorno contextual claro (famiglia numerosa «nombreuse», povera 
«pauvre»). Dabène, por su parte, advierte a partir de las reflexiones de alumnos que 
éstos se dejan guiar antes por la impresión de familiaridad que por la analogía formal 
objetiva. Así pues, uno de sus estudiantes afirmaba que muerte quizás se refería 
a mort a causa de su sonoridad, otro estudiante pensaba que la noche se refería a la 
nuit porque el significante o forma le resultaba cercano, familiar. Como se observa, la 
percepción subjetiva de la distancia parece decisiva en el reconocimiento de 
cognados. 
 
On ne peut donc pas réduire le problème de la comparaison à la recherche des 
divergences structurelles entre un état de langue d’apprenant et la variété de langue 
cible. C’est bien plutôt l’évaluation subjective de ces divergences par chaque 
apprenant qui est décisive77 (Klein, 1989: 180) 
  
Recordemos una vez más que para Kellerman (apud Tréville, 1993: 35; 
Giaccobe, 1990), la psicotipología o percepción de la distancia entre L1 y L2 operada 
por el sujeto condicionará la transferencia o la resistencia a ésta. Si el alumno siente 
que ambas lenguas se hallan próximas, se arriesgará más a transferir elementos de 
una a otra (aunque también cometerá más interferencias) que si percibe la lengua 
extranjera como una lengua lejana o exótica. Por consiguiente, la proximidad o 
semejanza objetiva sólo constituye un motor de aprendizaje si ésta es percibida e 







                                                          
76 Los alumnos debían leer tres textos cortos de diferente género, subrayar las palabras que reconocían y escribir 
encima de la palabra francesa reconocida la palabra inglesa emparentada.  
77 Klein reconoce, no obstante, que la distancia objetiva constituye la base de las evaluaciones subjetivas. 
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d) Otros componentes cognitivos. 
 
El concepto de proximidad tipológica requiere, sin embargo, una revisión. Un 
alumno puede descartar un término juzgado próximo si la interpretación realizada a 
partir del contexto no concuerda con su saber enciclopédico, con los datos de su 
experiencia. Así pues, al interpretar un texto (oral o escrito), frecuentemente el 
estudiante cree que una unidad léxica tiene un significado determinado en función 
de una serie de semejanzas formales con su lengua materna u otras lenguas que 
conoce. Esta primera aproximación al sentido puede invalidarse si al seguir leyendo 
(o escuchando el mensaje) el estudiante se da cuenta de que las pistas contextuales no 
confirman su hipótesis interpretativa. Si bien la lengua materna juega un papel 
determinante, los datos que ésta proporciona se filtran e reinterpretan con otros 
componentes cognitivos (Dabène, 1996: 398). La construcción de sentido supone, por 
lo tanto, una actividad cognitiva que incluye saberes de carácter lingüístico (lengua 
materna) y no lingüístico (representaciones previas del mundo). Pasamos así de un 
enfoque puramente lingüístico a un enfoque psicolingüístico de la contrastividad.    
 
 
1.10. Enseñanza explícita de las correspondencias más productivas. 
 
Dadas las dificultades que pueden experimentar los alumnos francófonos de 
4ème y 3ème para reconocer los cognados78, nos parece indispensable enseñarlos en el 
aula, así como enseñar a establecer relaciones interlingüísticas para facilitar la 
memorización del vocabulario. Algunos investigadores apuntan al respecto la 
necesidad de hacer explícitas las semejanzas léxicas más productivas entre la LM y la 
LE (Frank Banta y Pons-Ridler, apud Granger, 1993; Hammer, 1979).  
 
C’est justement l’existence de ces limites à la récognition et à la 
reconnaissabilité qui a conduit à l’idée d’une intervention pédagogique destinée 
à “enseigner” les congénères, c’est-à-dire à rendre explicites les similitudes lexicales 
entre L1 et L2 (Séguin y Tréville, 1992: 484) 
 
Una de las ventajas del aprendizaje del vocabulario español LE en un marco 
escolar -a diferencia del aprendizaje en medio natural-, reside, por otra parte, en la 
posibilidad de apoyarse continuamente en la percepción consciente o reflexión de los 
mecanimos comunes en las dos lenguas. Los positivos resultados de diversas 
experiencias didácticas con cognados (Hammer, 1978; Tréville, 1993; Degache, 1994; 
Blanche-Benveniste y Valli, 1997) nos llevan a concluir que la intervención 
pedagógica no sólo contribuirá a agilizar la adquisición de las correspondencias 
interléxicas, sino que también ayudará a mejorar el reconocimiento de cognados y, en 
general, la competencia comunicativa del alumno. 
 
If they [cognates] are not explained many students never see the relationship 
of these cognates to words in their own language. Once the student’s attention is 
drawn to the relationship, the same student may learn several hundred words in a 
very short time (Rubin, apud Tréville, 1993: 67)  
                                                          
78 Precisaremos que estos alumnos no suelen disfrutar de una formación previa en latín o griego. Recordemos 
asimismo que los profesores se aquejan de la pobreza léxica de éstos en su propia LM. Estas razones entre otras 
justificarían la necesidad de una intervención pedagógica para facilitar el reconocimiento de los cognados.  
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También Castellotti y De Carlo opinan que la tarea del docente consiste en 
hacer conscientes a los alumnos de las correspondencias interléxicas existentes entre 
la LM y la lengua estudiada: 
 
Si la langue maternelle suit des lois qui trouvent des correspondances dans les 
autres systèmes linguistiques et si le fait de la posséder signifie en même temps 
maîtriser les mécanismes qui régissent les autres langues, la tâche de l’enseignant 
consiste à faire prendre conscience de ces mécanismes et de ces principes de 
fonctionnement (Castellotti y De Carlo, 1995: 81) 
 
Así, por ejemplo, Tréville (1993) confirmó en un post-test o evaluación que los 
grupos experimentales que realizaron actividades con cognados manifestaron 
mejores habilidades (reconocimiento, aplicación y generalización de 
correspondencias interléxicas, identificación de categorías gramaticales, aplicación de 
la derivación entre unidades léxicas de la LE e inferencia del sentido en textos cortos 
a partir de cognados) que los grupos que no recibieron tal entrenamiento79. Este 
estudio pone de manifiesto la necesidad de explotar sistemáticamente en el aula las 
semejanzas interléxicas al principio del aprendizaje para que actúen como 
instrumento facilitador del desarrollo del vocabulario. Knoerr y Weinberg (1997) 
destacan, asimismo, la idea de que el alumno sea consciente desde el principio del 
proceso de aprendizaje del abanico de estrategias que puede utilizar, entre las cuales 
se halla el conocimiento de las correspondencias interlingüísticas. Gracias a una 
actividad sobre cognados, los autores mostraron a sus alumnos anglófonos que 
conocían un volumen considerable de palabras francesas y que eran capaces de 
comprender un texto incluso siendo principiantes. Para favorecer la memorización 
del vocabulario y posibilitar la producción de unidades léxicas en francés a partir del 
inglés, los autores entregaron a sus estudiantes un cuadro con las principales 
correspondencias interlingüísticas después de realizar la actividad.  
 
Garrison (1990) también apunta que los profesores pueden ayudar a sus 
alumnos a mejorar sus capacidades intuitivas mediante diversas actividades en las 
que se manipulen correspondencias interlingüísticas básicas (common cognate 
patterns) o muy productivas. Conviene destacar que, tanto en las actividades 
propuestas por este autor como en otras halladas en la bibliografía consultada se 
incide en la efectividad del proceso de inferencia. Si bien el profesor actúa como guía 
de la actividad, le corresponde al alumno efectuar la comparación e inferir (adivinar) 
la relación existente entre las unidades léxicas presentadas80.  
 
La enseñanza de lenguas románicas en países escandinavos constituye otro 
ejemplo de la importancia otorgada a la enseñanza de las reglas de correspondencia 
                                                          
79 La investigadora que trabajó con seis grupos de control y seis grupos experimentales con idéntica LM (inglés), 
nivel (elemental) y edad (20 años), sólo suministró a estos últimos un programa de siete unidades didácticas con 
una serie de ejercicios ideados para sistematizar las correspondencias interlingüísticas francés/inglés más 
frecuentes o productivas. Posteriormente Tréville aplicó el Test d’Aptitude à la Récognition des Congénères 
Ecrits (TARCE). 
80 Recordemos que las actividades sobre cognados interlingüísticos sirven, asimismo, tanto para reconocer el 
género de las unidades léxicas como para trabajar las diferencias de pronunciación (Lamb, 1997: 29; Garrison, 
1990: 509).  
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(analogías) y de vigilancia (diferencias). Se considera que si los alumnos disponen de 
estos elementos podrán pasar de una lengua a otra sistemáticamente y adquirir 
desde el principio una amplia competencia léxica (Schmitt Jensen, 1997: 96). Por 
consiguiente, desde una perspectiva comunicativa, el profesor de español debe 
favorecer la comparación consciente (explítica) entre el léxico de la lengua materna y 
la extranjera con el fin de sacar provecho del potencial de transferencia del alumno y 
abrirle la vía de acceso a la comprensión.  
 
La utilidad de los cognados parece bien asentada no solamente desde un 
punto de vista lingüístico, sino también desde un punto de vista psicológico. Según 
advierten algunos investigadores (Garrison, 1990; Séguin y Tréville, 1992), las 
actividades sobre correspondencias interléxicas resultan muy motivadoras para los 
alumnos de nivel elemental. En efecto, aunque es cierto que la falta de vocabulario 
provoca una especie de frustración en los alumnos principiantes, la realización de 
estas actividades puede hacerles sentir que progresan y que tienen entre sus manos 
un recurso útil81. La reflexión consciente de regularidades y diversas semejanzas 
interlingüísticas desdramatiza la experiencia de enfrentarse al aprendizaje de una 
lengua, atenúa el sentimiento de distancia entre L1-L2 y aumenta la motivación de 
los alumnos rentabilizando al mismo tiempo el aprendizaje (Duda, 1985). Al brindar 
al alumno los instrumentos o estrategias necesarios para pasar de una lengua a otra, 
estaremos posibilitando no sólo una progresión más rápida y una mayor eficacia del 
aprendizaje del vocabulario, sino que tal vez podremos llegar a despertar una mayor 
curiosidad o motivación por la lengua extranjera82. Corresponde, por lo tanto, al 
docente concienciar a los alumnos de nivel elemental mediante diversas actividades 
interlingüísticas de que no parten de cero en lo que al conocimiento del vocabulario 
español se refiere (Clerc, 1999: 56; Aparecida, 1998; Garrison, 1990).  
 
Teaching from a list of cognates can, for several reasons, be especially 
productive on the first day of an introductory class. It encourages timid students by 
showing them that they already know many words in Spanish and that they can 
easily learn many more (Garrison, 1990: 509) 
 
A pesar de la reconocida importancia de los cognados en el aprendizaje de 
lenguas extranjeras, aún actualmente se sigue sin explotar el parentesco 
interlingüístico en la enseñanza del vocabulario (Meara, 1993: 282; Tréville, 1993: 31; 
Clerc, 1999: 49). Lüdi (1994: 14) pone en tela de juicio el olvido de lo que él mismo 
denomina el bricolaje (o creatividad) léxico en los programas escolares:  
 
Cet objectif n’est souvent pas accepté comme tel (il vaut mieux mémoriser les 
unités lexicales que de risquer de les former!) et occupe par conséquent une place peu 
importante dans les programmes scolaires 
 
Calvi (Calvi y Martinell, 1998) también indica, hablando de la enseñanza del 
español a italianófonos, que a excepción de la sufijación apreciativa, la morfología 
                                                          
81 El enseñante 48 confiesa practicar las correspondencias a partir de 3ème y no de 4ème por falta de tiempo y por 
no hallarse reflejadas en el manual. Esta última observación nos parece muy reveladora de la situación actual de 
enseñanza del vocabulario español en el nivel elemental. 
82 Esta curiosidad se podría traducir en un mayor interés por la lectura o por el deseo de ver películas, programas 
extranjeros sobre temas que interesen a los alumnos, etc. (Clerc, 1999). 
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derivativa no suele formar parte de los programas de ELE y, en general, faltan 
trabajos específicamente realizados para el estudio del léxico en lenguas afines. Por 
su parte, Ploquin, miembro del proyecto Eurom4 (1997: 51)83 señala que la enseñanza 
de una lengua vecina se realiza aún hoy en día en Francia bajo el ángulo de las 
diferencias y de las dificultades como punto de partida sin llegar a explotar el 
parentesco existente entre la lengua materna y las lenguas extranjeras estudiadas. 
Según esta observación, las prácticas docentes se muestran con frecuencia contrarias 
a la vía más natural de aprendizaje de una lengua, la cual parte de lo fácil, de lo 
conocido y favorece los procesos de creatividad: «Pourquoi procèderait-on en classe 
à l’inverse des pratiques qui permettent de progresser dans la vie courante?» 
 
Recuérdese que según las encuestas pasadas en la región Languedoc-
Roussillon, un 15 % de los profesores de español encuestados no suele realizar 
comparaciones de ningún tipo con sus alumnos de 4ème y 3ème y que, en general, las 
comparaciones léxicas no parecen las más favorecidas. Los manuales de español LE2 
utilizados actualmente en Francia en las clases de 4ème y 3ème tampoco incluyen 
actividades de vocabulario que impliquen comparaciones interlingüísticas84. En 
conversaciones y mensajes intercambiados en el foro de profesores de español en 
Francia también hemos constatado una cierta reticencia a enseñar las 
correspondencias interléxicas. Al censurar la enseñanza de dicha estrategia se 
considera que se evitarán las generalizaciones y los errores derivados de dichas 
correspondencias. La generalización constituye, sin embargo, un mecanismo 
espontáneo absolutamente normal tanto al comienzo del aprendizaje de la LM como 
de la LE y las producciones erróneas forman parte de dicho proceso. Conviene 
señalar que, al no favorecer la enseñanza de estas estrategias, los profesores inhiben 
la capacidad creativa del alumno:  
 
El éxito en la creatividad de los escolares de educación obligatoria depende en 
gran medida de la educación que éstos reciban para potenciar sus propias facultades 
creadoras (De la Campa, 1996: 27) 
 
Estas constataciones nos llevan a concluir que los conocimientos previos del 
alumno francófono tanto en su LM como en la LE1 no se aprovechan suficientemente 
en el nivel elemental de español LE2, etapa en la que éste debe aprender a desarrollar 
diversas estrategias comunicativas para colmar sus deficiencias expresivas. 
Consideramos, por otra parte, que el aprendizaje de correspondencias 
interlingüísticas podría adquirirse en dicho nivel sin mayor dificultad, ya que el 
alumno ha cursado en general dos años de inglés (6ème y 5ème) antes de empezar el 
estudio del español en 4ème. Desde esta perspectiva, el alumno debería poseer en ese 
momento en su competencia léxica las correspondencias más productivas y 
frecuentes entre el  francés y el inglés, algunas de las cuales se asemejan en las tres 
lenguas: 
 
                                                          
83 Cf. la crítica virulenta del inmovilismo imperante en la enseñanza de lenguas extranjeras en Francia en 
«L’intercompréhension: une innovation redoutée» (Ploquin, 1997) en Blanche-Benveniste y Valli (eds.), 
L’intercompréhension: le cas des langues romanes, Paris, Hachette. 
84 Sólo hemos hallado una indicación explícita en el resumen gramatical final del manual Continentes 1 (1999: 
161) sobre una sola correspondencia: «Les mots terminés par «tion» en français se terminent par «ción » en 
espagnol: la nación, la nation.» En tan sólo dos manuales (Anda 1, 1998: 141, 173; Fíjate 1, 1996: 60-62) se 
presentan algunos ejercicios donde se trabaja la morfología derivativa (sufijos –ción, -ista, -encia, -dad, -ía).  
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francés      inglés    español  
-TION ➪ -TION➪ -CIÓN (action/action/acción) 
-TÉ      ➪ -TY     ➪ - DAD (activité/activity/actividad) 
 
El estudio de las correspondencias más rentables entre el francés y el español 
no representará, por lo tanto, un aspecto novedoso para el alumno, sino más bien la 
continuación de un aprendizaje ya iniciado en inglés. Algunos profesores 
entrevistados han manifestado, no obstante, un total desconocimiento acerca del 
trabajo realizado por los profesores de la LE1 en 6ème y 5ème. De las anteriores líneas 
se desprende una completa desconexión entre la enseñanza y el aprendizaje de las 
diferentes lenguas que estudia el alumno, así como una falta de concienciación acerca 
de la importancia que reviste el conocimiento de las correspondencias 
interlingüísticas como estrategia útil de comunicación. 
  
El sistema de enseñanza del español en Francia, y, de modo general, los 
sistemas educativos de los países de lenguas románicas deberían inspirarse del 
ejemplo o de la política de los países escandinavos -Dinamarca, Noruega y Suecia- en 
cuyas escuelas se enseñan los rudimentos (analogías y diferencias) que permitirán a 
un habitante de estos Estados comprender a un hablante de otro país de lengua 
escandinava o incluso seguir los programas de televisión de uno de estos países 
(Schmitt Jensen, 1997: 97).  
 
  
1.11. Selección de correspondencias interlingüísticas. 
 
Como ya hemos indicado en varias ocasiones, el conocimiento de las 
correspondencias interlingüísticas resulta un instrumento especialmente útil en el 
nivel elemental de aprendizaje de una lengua extranjera, ya que éstas representan 
una estrategia o ayuda para superar situaciones de carencia lingüística (Aparecida, 
1998; Clerc, 1999). Dada la importancia  de estos recursos, a lo largo de las siguientes 
páginas presentaremos algunas de las transformaciones o pasarelas interléxicas 
finales, en el interior y en inicio de unidad léxica en las que se debería incidir a la 
hora de enseñar el vocabulario español con el fin de favorecer los procesos de 
transferencia y la memorización. Algunos materiales tales como el fichero de ayudas 
de Degache (1994a), diversos fenómenos fonético-fonológicos, léxicos y morfológicos 
sobre las lenguas románicas descritos en varios artículos y trabajos (Blanche-
Benveniste y Valli, 1997; Schmitt Jensen, 1997: 95-108; Gomis y Cantera, 1982; 
Reinheimer y Tasmowski, 1997; Schmidely, 2001; Herrenberger, 1999), así como las 
indicaciones de Calvi (1999: 53) acerca de correspondencias en italiano-español o las 
correspondencias entre el inglés y el francés en Tréville (1993) nos ha sido de una 




a) Transformaciones finales productivas. 
 
Dada la inexistencia de investigaciones estadísticas de gran envergadura sobre 
los cognados con correspondencias morfológicas entre el francés y el español y la 
necesidad de trabajarlos en el nivel elemental, hemos diseñado una muestra de 
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pasarelas interléxicas de primera urgencia. Para ello, hemos juzgado conveniente 
consultar diversas referencias lexicográficas. Algunos autores (Romero López y De la 
Campa, 1992; De la Campa et alii, 1994-95) se refieren así a la utilidad pedagógica de 
los diccionarios inversos85, los cuales ordenan las unidades léxicas alfabéticamente a 
partir de la última letra de la palabra. En este particular tipo de ordenación las 
unidades léxicas se presentan agrupadas por terminaciones (y morfemas) idénticos, 
con lo cual estos diccionarios nos ofrecen una valiosa información sobre las 











  Para determinar las correspondencias finales que deberían –a nuestro juicio- 
trabajarse en el aula, hemos examinado diversos diccionarios inversos de francés y 
español86. En un primer momento, hemos determinado las terminaciones más 
productivas en estas lenguas por separado, y posteriormente, hemos procedido a un 
análisis contrastivo de dichas terminaciones87.  
 
Diversos criterios han guiado las decisiones acerca de las correspondencias 
que se deberían incluir en el programa léxico de nivel elemental. En primer lugar, 
consideramos relevante ampliar el vocabulario no sólo de los sustantivos, sino 
también de los verbos, adjetivos y adverbios, de ahí que hayamos elegido 
correspondencias morfológicas en las que se trabajan diferentes categorías 
gramaticales. La correspondencia verbal - ER/-AR nos parece una de las más 
                                                          
85 A diferencia del diccionario inverso en el que cabe la posibilidad de localizar las palabras agrupadas por 
sufijos, en el diccionario de rimas se agrupan las palabras sólo a partir de la última vocal acentuada y dentro de 
cada grupo las palabras son ordenadas por sus comienzos, con lo cual los sufijos se dispersan (De la Campa, 
1996: 17). Sánchez (1997: 45) apunta asimismo que una de las aplicaciones prácticas de un corpus informático 
de español básico consiste en proporcionar voces con determinadas secuencias ya sea al principio (prefijos), en 
situación interior (-rr-) o al final de la palabra (sufijos).  
86 Los diccionarios inversos consultados son los siguientes: 
• JUILLAND Alphonse (1965), Dictionnaire inverse de la langue française, The Hague, Mouton & Co. 
• FAITELSON-WEISER Silvia (1987), Dictionnaire inverse et analyse statistique de la langue espagnole, 
Québec, Presses Universitaires de Laval. 
• BOSQUE Ignacio y PÉREZ FERNÁNDEZ Manuel (1987), Diccionario inverso de la lengua española, 
Madrid, Gredos.  
• DE LA CAMPA Hermenegildo (1987), Diccionario inverso del español: su uso en el aula, Narcea. 
• DE LA CAMPA Hermenegildo (dir.) (1996), Diccionario inverso del vocabulario escolar básico. 
Implicaciones didácticas, Granada, Fundación Educación y Futuro. 
87 Los diccionarios hacen su aparición en el panorama de la investigación en el siglo XIX cuando los científicos 
deben reconstruir los textos manuscritos antiguos mutilados. Cf. De la Campa (1996, 1987) sobre bibliografía de 
diccionarios inversos en diferentes lenguas. En español existen seis diccionarios inversos hasta el presente. El 
primero, elaborado por Stahl F.A. y Scavnicki G.E.A y basado en la RAE se publicó en EEUU en 1973. Sin 
embargo, sólo llegó al conocimiento de una minoría de especialistas españoles en lexicografía. El segundo 
redactado por Martínez Juan José y Martínez de Carnero, basado en el DRAE se publicó en 1978 en España con 
el título de Diccionario de terminaciones y en edición privada, con lo cual no penetró apenas en la esfera de la 
invetigación. El tercero de D. Minghetto y P. Rosengren (1977) publicado en el extranjero obtuvo poca difusión 
en los países de lengua española. Los siguientes diccionarios gozan de mayor extensión que los anteriores. El de 
Faitelson-Weiser (1987) ha sido publicado en Quebec. El de I. Bosque y M. Pérez publicado por Gredos, trabaja 
con el DRAE y el Diccionario crítico etimológico castellano e hispánico de J. Corominas. Se trata de un 
diccionario híbrido que mezcla léxico actual con léxico medieval (éste último señalado con asterisco). El último 
diccionario inverso es el de Hermenegildo de la Campa (1987 y 1996).  
 234
interesantes y útiles que se debería practicar en 4ème. No olvidemos que el verbo 
constituye una categoría imprescindible en la expresión del pensamiento, ya que la 
mayoría de los enunciados que construimos exigen la presencia explícita o implícita 
de un verbo88. Algunos investigadores apuntan el papel crucial de esta categoría 
gramatical en el desarrollo del léxico en general, así como en la adquisición de una 
LE (Paprocka, 1998: 65; Picoche, 1999: 423).  
 
D’un point de vue pédagogique, l’acroissement du nombre de verbes [...] 
accélère l’apprentissage de la langue en favorisant l’expression, condition essentielle à 
l’acquisition de mécanismes linguistiques (Holec, 1974: 87) 
 
Debemos empezar a trabajar asimismo las correspondencias léxicas más 
productivas, es decir, aquéllas que permitan al alumno generar un gran número de 
unidades léxicas cognadas. Éste es el caso de -TION ➪ -CIÓN,  -TÉ  ➪ -DAD 
(sustantivos), -IQUE ➪ -ICO (adjetivos). Por otra parte, estimamos que una 
transformación será rentable no solamente cuando afecte a un gran número de 
cognados, sino también cuando la variación de consonantes o vocales sea mínima, 
como en el caso de -TION/-CIÓN donde sólo varía una grafía/sonido o -SION/-
SIÓN, morfema que presenta una identidad formal en las dos lenguas. No podemos 
pasar por alto el aprendizaje de ciertas correspondencias morfológicas del tipo -
ANCE ➪ -ANCIA, -EL, -AL ➪ -AL, -ANT ➪ -ENT frecuentes tanto en los textos 
escritos (prensa, literatura, publicidad, etc.) como en las interacciones orales 
cotidianas. Así pues, el sufijo -ENCIA utilizado normalmente para construir 
sustantivos abstractos alcanza un alto índice de uso entre las terminaciones o sufijos 
más frecuentes en el léxico de la conversación coloquial (Terrádez, 2000: 115-116). 
Como señala Terrádez, la frecuencia de este sufijo rompe hasta cierto punto con el 
tópico de la simplicidad conceptual de la conversación coloquial. Otros sufijos 
altamente productivos en dicha investigación por orden de importancia son: -
MENTE, -CIÓN, -DAD.  
 
Si bien Tréville (1993) estableció 24 correspondencias finales muy productivas 
entre el francés y el inglés, esta propuesta nos parece un tanto difícil de aplicar en la 
situación escolar y alumnado objeto de nuestro estudio. No olvidemos que el 
programa de español comprende otros objetivos (gramaticales, culturales, fonéticos, 
etc.) y que el tiempo establecido para la enseñanza del español LE2 se limita a tan 









                                                          
88 Si el alumno conoce previamente la correspondencia más abarcadora -ER ➪ -AR, el aprendizaje de las 
siguientes regularidades podrá asimilarse posteriormente: 
-IER ➪ -ICAR justifier/multiplier justificar/multiplicar 





-TION -CIÓN éducation/information educación/información 
-SION -SIÓN décision/impression decisión/impresión 
-TÉ1 -DAD humanité/activité humanidad/actividad 
-ANCE2, -ENCE -ANCIA,-ENCIA distance/importance distancia/importancia 
Verbos: 
-ER -AR entrer/durer entrar/durar 
Adjetivos: 







-IF -IVO positif/actif positivo/activo 
Sustantivos y Adjetivos: 
-ISTE -ISTA artiste/optimiste artista/optimista 





-MENT  -MENTE lentement/rapidement lentamente/rápidamente 
 
 
1 La mayoría de cognados presentan la variante -ITÉ/-IDAD. Sin embargo, existen otras en menor 
número: 
-ÉTE  ➪ -EDAD  société/sociedad 
- consonante + -TÉ  ➪ cons. + -DAD volonté-liberté/voluntad-libertad 
-BILITÉ  ➪ -BILIDAD   responsabilité-sensibilité/responsabilidad-sensibilidad 
 
2 Algunas unidades léxicas se apartan, no obstante, de dicha correspondencia: 




-IE -IA/ÍA89  industrie/économie industria/economía 
-ISME -ISME socialisme/réalisme socialismo/realismo 
Sustantivos y adjetivos: 
-EUR (nombre) 














-EUX -OSO curieux/généreux curioso/generoso 
-BLE -BLE rentable/possible rentable/posible 
 
Desde un punto de vista didáctico, nuestra labor como docentes no consiste en 
imbuir al alumno de un gran número de unidades léxicas, sino más bien en 
familiarizarlo con dichas correspondencias interlingüísticas a partir de ejemplos bien 
escogidos90 y en concienciarlo de la utilidad de éstas (Herrenberger, 1999: 24). Se 
                                                          
89 Mariani y Vassivière (1994: 173-174) agrupan, por una parte, los sustantivos en -ía y los sufijos en –ía, y por 
otra, los sustantivos en -ia y los sufijos en -ia.  
90 Si el profesor desea trabajar, por ejemplo, con la correspondencia «-al, -el (adjetivos) ➪ -el», parece más 
razonable elegir en un primer momento unidades léxicas usuales y rentables desde el pundo de vista 
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trata de que el alumno adquiera ciertos automatismos o mecanismos lingüísticos que 
le permitan, por una parte, realizar las transferencias e inferencias necesarias para 
comprender el sentido de un texto oral o escrito y, por otra parte, ser creativo y 
utilizar por sí mismo, de forma autónoma, los paradigmas de la lengua cuando una 
ocasión lo requiera.  
 
Les mots retenus ne sont donc pas tant choisis pour eux-mêmes que pour leur 
rôle d’instruments de développement du vocabulaire (Tréville y Duquette, 1996: 115) 
 
 Como advierte Schmidely (2001: 59), al ser limitado el número de afijos 
(prefijos, sufijos) entre las lenguas emparentadas, se pueden memorizar fácilmente y 
de esta manera dominar un número bastante elevado de palabras de ambos 
vocabularios, ya que gracias a estos morfemas significativos se pueden formar miles 
de voces derivadas.  
 
Puesto que nuestro objetivo no estriba en realizar una investigación 
exhaustiva acerca de las correspondencias interlingüísticas francés/español, tal como 
la que desarrollaron LeBlanc y Séguin para el inglés/francés, presentaremos tan sólo 
en el anexo 2 una pequeña muestra de cognados usuales en ambas lenguas para cada 
una de las correspondencias seleccionadas. Las unidades léxicas incluidas en dicho 
anexo, escogidas a partir del diccionario inverso de De la Campa (1996) y de la 
consulta de diversos diccionarios bilingües francés/español91, constituyen una base 
de datos a la que podríamos recurrir a la hora de confeccionar actividades léxicas 
sobre cognados, actividades de reflexión metalingüística o cualquier otro tipo de 
tareas didácticas. El diccionario inverso de De la Campa (1996: 11) nos ha parecido 
especialmente interesante, porque se centra en el vocabulario básico que deben 
conocer los alumnos hispanohablantes en la enseñanza obligatoria [antigua E.G.B. 
hasta los 14 años]92. Diversos aspectos han retenido, asimismo, nuestra atención. 
Dicho diccionario se ha elaborado a partir de diversos diccionarios escolares actuales 
y estudios de vocabulario (ibidem, pp. 21-22). Resulta de un gran interés la 
experiencia docente del equipo investigador que lo ha confeccionado. Dicha 
experiencia ha sido determinante a la hora de tomar decisiones acerca de la inclusión 
o exclusión de ciertas unidades léxicas. Este diccionario presenta diversas 
aplicaciones pedagógicamente interesantes (creativa y lúdica, versificadora, 
semántica, ortográfica e investigadora). En lo que se refiere a esta última, el 
diccionario escolar inverso brinda excelentes oportunidades de tratamiento de la 
morfología derivativa. Como señala De la Campa, la clasificación inversa de palabras 
ofrece la posibilidad de comparar los sufijos de las lenguas románicas. Por ejemplo, 
                                                                                                                                                                                     
comunicativo (actuel, naturel, essentiel, général, normal, principal, spécial ➪ actual, natural, esencial, general, 
normal, principal, especial).  
91 Los diccionarios utilizados son: 
• Diccionario ACTIF para estudiantes de francés (francés-español/español-francés), (1999) de Rafael Alarcón 
Gaeta y Laurence Laroche, Madrid, Santillana. 
• Grand Dictionnaire Espagnol-Français/Français-Espagnol, de García-Pelayo et aliii. (1998), Paris, 
Larousse-Bordas.  
• Harrap’s Hispano, Dictionnaire Espagnol-Français/Français-Espagnol (1997), de Jean-Paul Vidal, Paris, 
Larousse-Bordas.  
92 Este diccionario se presenta como una adaptación (11.781 vocablos) del diccionario de De la Campa (1987) el 
cual incluía 93.230 vocablos y como un estudio de reflexión en el que se amplían las utilidades didácticas. 
 237
el sufijo latino -alis se escinde en dos sufijos en francés, -al (social) y -el (matériel), 
mientras que existe un sólo sufijo en español –al (social, material).  
 
 Mediante las listas del anexo 2 deseamos asimismo subrayar una vez más que 
el conocimiento de las pasarelas interlingüísticas favorece tanto el desarrollo de la 
competencia léxica en el alumno, como en general el de la competencia 
comunicativa.  
 
b) Transformaciones en el interior de la unidad léxica.  
 
Las unidades léxicas latinas cuyo radical poseía e, o breves acentuadas (ĕ, ŏ 
abiertas en latín vulgar) sufrieron una diferente evolución en español y en francés. 
Mientras que el español optó respectivamente por la diptongación en ie, ue, el 
francés preservó aquellas vocales de dicha transformación (Reinheimer y Tasmowski, 
1997: 209). Ciertos cognados que diptongan en español y no en francés constituyen, 
por lo tanto, un caso particular de variación y correspondencia sistematizable en 
interior de lexema.  
 
Antes de presentar en el aula los cognados con este tipo de transformación 
interior, nos parece fundamental abordar el tema de la diptongación desde un punto 
de vista contrastivo con el fin de favorecer su aprendizaje. Efectivamente, los 
docentes de español deberían comparar este fenómeno lingüístico tan peculiar en 
español con la diptongación en francés, rasgo no específico, pero tampoco ausente en 
esta última lengua como se observa en los verbos venir (viens, viens, vient, viennent), 
tenir (tiens), en los sustantivos pied, pierre, miel o en el adverbio bien. La comparación 
con venir facilitaría la comprensión del fenómeno y la memorización de las personas 
en las que se produce, ya que tanto en francés como en español el diptongo se 
localiza en la 1a, 2a, 3a personas del singular y 3a del plural. La comparación 
constituye, por lo tanto, un paso previo al abordar el tema de la diptongación. En los 
siguientes cuadros mostraremos algunos de los cognados que experimentan la 
transformación aludida y que podrían enseñarse en el aula de nivel elemental. Se 
observará que muchos de los cognados seleccionados hacen referencia a conceptos 
usuales (puerta, puente, suelo, viento, hierro, tiempo, fiesta, hierba, tierra...) o a acciones de 











                                                          
93 Aunque previamente no incluimos la transformación «-ment ➪ -miento» entre las correspondencias finales por 
considerar que afectaba a pocas unidades léxicas, juzgamos más conveniente vincularla al fenómeno de la 
diptongación, razón por la cual hallaremos en la siguiente lista algunas unidades léxicas con dicha 
transformación. 
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UNIDADES LÉXICAS NOMINALES Y ADJETIVALES QUE DIPTONGAN94  
 

















le conte/el cuento 


































UNIDADES LÉXICAS VERBALES QUE DIPTONGAN 
 
O ➪ UE 
 






















                                                          
94 En otras lenguas románicas como el portugués hallamos otros ejemplos no existentes en francés:  
jogo, fogo, novo, sempre ➪ juego, fuego, nuevo, siempre (Sanz Juez, 1999: 126). 
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c) Transformaciones interiores.  
 
El conocimiento de ciertas correspondencias en el interior de unidad léxica 
podría asimismo facilitar la memorización de algunos cognados. Si bien dichas 
pasarelas interlingüísticas afectan a un número considerable de unidades léxicas 
entre el francés y el español, en los cuadros que presentaremos a continuación sólo 
incluiremos algunas voces usuales que podrían aprenderse en el aula de español de 
nivel elmental. Una correspondencia interesante que puede practicarse en 4ème y que 
no implica operaciones cognitivas complejas consiste en la transformación del acento 
circunflejo en francés en la consonante <s> en español:  
 
FRANCÉS ESPAÑOL EJEMPLOS 
â, ê, î, ô, û a 
























A partir de la observación de diferentes cognados español/francés, los 
alumnos podrían inferir la transformación o variación y enunciar la correspondencia. 
Estas actividades de reflexión, comparación e inferencia podrían efectuarse para 
cualquier tipo de correspondencia que se desee trabajar (en final, mitad o principio 
de unidad léxica). Una vez los alumnos hayan adivinado dónde reside la variación, 
se pueden llevar a cabo otras actividades relacionadas. Por ejemplo, se pueden 
transferir esos conocimientos a otras unidades léxicas propuestas por el profesor. En 
este sentido, los alumnos podrían deducir de qué lexema francés se trata a partir de 
la observación del correspondiente cognado español. Si la variación es mínima, los 
alumnos podrían generar las unidades léxicas españolas a partir de sus 
correspondientes cognados en francés. Conviene considerar asimismo la realización 
de actividades con diccionario: 
 
a) Los alumnos buscarán en su lexicón mental del francés LM o en el diccionario 
monolingüe francés ejemplos de unidades léxicas que contengan el fenómeno 
ortográfico observado (el el caso presente, unidades léxicas con acento circunflejo). 
Al final de la actividad de búsqueda, el profesor comprobará qué palabras han 
encontrado los alumnos y confirmará o invalidará la correspondencia. Los alumnos 
anotarán en su cuaderno aquellos términos francés/español en los que se verifique el 
paralelismo, y por lo tanto, sean cognados.  
 
b) En lugar de utilizar el diccionario monolingüe, los alumnos buscarán en un 
diccionario bilingüe francés/español aquellas unidades léxicas donde se verifique la 
correspondencia vista en clase. Este tipo de actividades con diccionario ayudará a los 
alumnos a ampliar tanto el vocabulario de su LM como el de la LE95. Una última 
                                                          
95 En numerosas ocasiones se ha señalado la aversión o pereza de los alumnos ante la utilización del diccionario. 
Para remediar esta situación, debemos contemplar la necesidad de planificar actividades lúdicas, que requieran 
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etapa puede consistir en inventar frases con algunos cognados usuales con el fin de 
favorecer su memorización.  
 
El plan de trabajo presentado puede resumirse en dos etapas: a) el alumno 
inferirá y enunciará la correspondencia a partir de diversos ejemplos propuestos por 
el profesor y, b) buscará y generará cognados propios o con ayuda del diccionario 
con el fin de ampliar el vocabulario.  
 
Sin necesidad de entrar en explicaciones de tipo histórico demasiado 
complejas para los jóvenes alumnos de 3ème, los profesores de español podrían 
mostrar otras correspondencias interléxicas que podrían ayudarles a relacionar y 
memorizar muy diversas unidades léxicas o a adivinar el significado de las palabras 
que aparezcan en los documentos trabajados en el aula96: 
 
FRANCÉS ESPAÑOL EJEMPLOS 



































FRANCÉS ESPAÑOL EJEMPLOS 
grafía  <che> 
sonido [∫]98  
grafía   <ca> 

















                                                                                                                                                                                     
poco tiempo o un uso flexible de éste. De esta manera introduciremos el diccionario en el aula como un 
instrumento de trabajo, como una estrategia más en el aprendizaje autónomo del vocabulario de la lengua 
extranjera. En las actividades previamente mencionadas con diccionario monilingüe de francés o bilingüe, se 
contempla un desarrollo no sólo de la lengua extranjera, sino de la propia lengua materna o de referencia.  
96 No obstante, debemos hacer observar a los alumnos que no todas las unidades léxicas del francés que poseen 
las secuencias presentadas realizarán esas transformaciones. 
97 Las vocales E larga e I breve latinas evolucionan ortográficamente a E en español y OI en francés (Schmitt 
Jensen, 1997: 102; Reinheimer y Tasmowski, 1997: 36).  
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Asimismo, se podrían trabajar algunas correspondencias un poco más sutiles 
como, por ejemplo, la transformación del grupo «il/ille» en la fricativa sorda velar 
[χ]: 
 
FRANCÉS ESPAÑOL EJEMPLOS 
grafía    <il> 
<ille> 
grafía   <jo> <ja> 




























FRANCÉS ESPAÑOL EJEMPLOS 
























También podríamos hacer referencia a algunas correspondencias presentes en 














                                                                                                                                                                                     
98 La oclusivas velares k, g latinas seguidas de la vocal a se mantienen en español, así como en otras lenguas 
románicas, excepto en francés en que se transforman en fricativas prepalatales (Reinheimer y Tasmowski, 1997: 
46; Schmitt, 1997: 101). 
99 En español, la fricativa sorda velar [χ] es el resultado de «yod» o de los grupos latinos secundarios «c’l», 
«g’l», «t’l» (Schmitt Jensen, 1997: 99).  
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d) Transformaciones en inicio de unidad léxica.  
  
Bajo nuestro punto de vista, las siguientes correspondencias interlingüísticas 
podrían presentarse en 4ème.  
 
FRANCÉS ESPAÑOL EJEMPLOS 
























































FRANCÉS ESPAÑOL EJEMPLOS 
























                                                          
100 Mari y Mata-Guéant (2000) observan en su capítulo dedicado a las dificultades y faltas ortográficas que los 
alumnos francófonos olvidan fácilmente la e- epentética en este grupo de palabras.   
101 En la Romania Occidental (portugués, español y francés) la vocal epentética e precede a los grupos latinos 
iniciales compuestos de s seguida de p, t o k (protética). Este fenómeno no se encuentra, sin embargo, en la 
















Consideramos asimismo que el docente o el manual del alumno podrían 
referirse a la correspondencia inicial F- ➪ H- citada por varios autores (Degache, 
1994; Sanz: 1999; Blanche-Benveniste y Valli, 1997; Herrenberger, 1999: 33). El simple 
conocimiento de dicha transformación puede actuar como un índice o una pista para 
la memorización de las voces afectadas por esta correspondencia.  
 
F- ➪ H- 
farine  harina 
fourmi  hormiga 
four  horno 
fils  hijo 
faire  hacer 
fer  hierro 
fumée  humo 
fuir  huir 
 
  
 También se podría presentar la correspondencia inicial PL- ➪ LL-. Aunque 
esta transformación resulta poco rentable, afecta a ciertas unidades léxicas 
consideradas usuales102 (pleuvoir ➪ llover [ pluie ➪ lluvia], pleurer ➪ llorar).  
 
 A lo largo de estas paginas hemos subrayado la idea de que focalizar la 
atención del alumno en las semejanzas existentes entre los dos sistemas lingüísticos 
del francés y el español y establecer en todo momento paralelismos, facilita el 
aprendizaje del vocabulario español LE. Veremos, no obstante, a continuación que 
las divergencias interléxicas entre el francés y el español tampoco deben 
desatenderse en el aula de nivel elemental. Con el fin de ilustrar las ideas expuestas 
hasta el presente, remitimos al lector al anexo 8 donde exponemos numerosas 
actividades interlingüísticas que podrían llevarse a la práctica en el aula.  
 
 
1.12. Divergencias interlingüísticas. 
 
 Es innegable que la proximidad o semejanza entre lenguas etimológicamente 
emparentadas puede facilitar el aprendizaje léxico, sobre todo, en la fase inicial, de 
ahí que este aspecto merezca una atención especial en el aula en dicho nivel. Ahora 
bien, enseñar una lengua extranjera próxima a la lengua materna del alumno genera 
también unas dificultades específicas motivadas por las interrelaciones entre ambos 
sistemas lingüísticos. Así pues, la semejanza “aparente” entre dos lenguas cercanas o 
                                                          
102 Los verbos llorar y llover aparecen entre las 5.000 unidades léxicas más frecuentes en diferentes trabajos de 
léxico-estadística (Ávila, 1999; Morales, 1986).  
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vecinas no siempre es un factor de facilitación, ya que es precisamente entre lenguas 
similares donde hace más viable la interferencia (Dabène, 1975; Fernández, 1997: 
259)103. Las dificultades y errores en el aprendizaje léxico pueden ser, por 
consiguiente, fruto tanto de una gran semejanza o proximidad entre la LM y la LE, 
como de diferencias extremas. Parece prudente, por tanto, no ofrecer al estudiante 
una falsa ilusión de facilidad trabajando en el aula sólo las analogías o semejanzas 
interlingüísticas. Tampoco debemos centrarnos únicamente en las divergencias, con 
lo cual descuidaríamos el aspecto creativo del lenguaje. Sin embargo, para que la 
facilidad de aprendizaje entre el francés y el español no se transforme en un 
obstáculo, resulta necesario insistir y hacer conscientes a los alumnos de las 
diferencias existentes y la distancia que separa ambos sistemas lingüísticos. Además 
de llamar la atención de los alumnos sobre ciertas semejanzas interlingüísticas y de 
favorecer las transferencias positivas entre la LM y la LE con el fin de agilizar el 
aprendizaje del vocabulario, debemos considerar las posibles transferencias 
negativas o interferencias y señalar a los alumnos ciertos peligros derivados de tales 
semejanzas (Galán, 1996; Matte Bon, 1998; Gil, 1994: 120; Calvi, 1998: 58).  
 
 Conviene señalar al respecto que las dificultades léxicas derivadas de la 
semejanza interlingüística entre el francés y el español no se abordan actualmente en 
los manuales escolares de español en Francia. Al margen de una rápida mención 
acerca de los falsos amigos, el programa oficial tampoco se refiere a estos diferentes 
tipos de divergencias interléxicas. Estos problemas tampoco se tratan ni en las 
gramáticas ni en los diccionarios diseñados específicamente para alumnos 
francófonos que aprenden español104. Consideramos, no obstante, que toda didáctica 
que tenga en cuenta las diferencias entre el léxico de la LM y de la LE, así como las 
posibles dificultades de los alumnos y focalice su acción en éstas se revelará mucho 
más rentable, más económica y más segura. 
 
Il s’agit, en fait, de l’aider [à l’élève] à mesurer la distance qui sépare les deux 
langues pour mieux comprendre ce qui les rapproche et de faire en sorte qu’il puisse 
s’étonner de la complexité de ce rapport de parenté (Hédiard, 1989: 231) 
 
Según se observa en el estudio de Fernández, los errores léxicos y discursivos 
(incorrecta utilización de conectores) son los que más parecen distorsionar el mensaje 
o entorpecer la comunicación, de ahí la necesidad de no desatender estos aspectos en 
el aula  (1997: 69, 262). Sin duda alguna, un análisis de los errores léxicos105 más 
frecuentes producidos por alumnos de español francófonos nos permitiría identificar 
los aspectos en los que se debería focalizar nuestra atención didáctica y nos ayudaría 
a elaborar materiales o actividades léxicas más en consonancia con las dificultades 
reales de los alumnos (Aparecida, 1998: 43; Fernández, 1997: 261; Galán, 1996)106. En 
                                                          
103 Recordemos que la interferencia es un error procedente de la confrontación entre los sistemas lingüísticos de 
la LM y de la LE (Bailly, 1998b: 136). 
104 Matte Bon (1998) señala la necesidad de concebir diccionarios distintos que tengan en cuenta los problemas 
derivados de la proximidad de lenguas. 
105 Acerca del concepto de error, véase Fernández (1997: 27-32). 
106 Para Luc (1995: 78), el análisis de errores debe adoptar un papel más señalador y preventivo en la enseñanza 
de la LE que terapéutico. Entiéndase la prevención del error en el sentido de una anticipación de la dificultad y el 
papel terapéutico en el sentido de la corrección una vez el error ha aparecido. Aunque la superación de los 
errores dependerá en última instancia del alumno, consideramos que el docente puede ayudar a descubrir a cada 
alumno las técnicas que puede aplicar no sólo para la memorización del vocabulario, sino también para el 
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las siguientes páginas expondremos algunas de las interferencias léxicas más 
destacadas producidas por alumnos francófonos que estudian español. Para ello, nos 
serviremos tanto de nuestra experiencia didáctica con este tipo de alumnos, como de 
trabajos centrados en este público (Fernández, 1997; Mari y Mata-Guéant, 2000) y de 
diferentes estudios sobre interferencias léxicas107. Dichas áreas problemáticas del 
vocabulario español deberían, pues, ser presentadas y trabajadas en el aula desde el 
nivel elemental.  
 
 Se suelen distinguir las interferencias o errores léxicos formales y las 
interferencias o errores léxicos semánticos (Fernández, 1997; Wotjak, 1996). En el 
estudio de Fernández (1997: 69), las primeras, referentes al significante, 
representaron un 35% en las producciones que la autora recogió en diferentes 
estudiantes extranjeros, mientras que el segundo tipo de errores, los que se refieren al 
significado, representaron el 65%. Aunque, sin lugar a dudas, los dos tipos de 
interferencias requieren práctica y atención, el estudio de Fernández muestra que 
existen diferencias en la superación de cada una de estas interferencias. Mientras que 
los errores formales, menos numerosos, diminuyen rápidamente en el estudio de 
Fernández a medida que aumenta la competencia comunicativa del alumno, los 
errores semánticos se consideran más complejos. Estos errores no sólo resultan más 
numerosos y tardan más en desaparecer, sino que ofrecen mayor resistencia y 
distorsionan más el mensaje. Estas observaciones conducen a la autora a subrayar la 
necesidad de dedicar una mayor atención en los planteamientos didácticos al aspecto 
semántico del léxico.  
 
 1.12.1. Divergencias léxicas formales. 
 
a) Interferencias ortográficas. 
 
 En referencia a los cognados, Herrenberger (1999: 30, 37) afirma que la 
semejanza o proximidad formal entre el vocabulario de las lenguas románicas suele 
engendrar al principio del estudio de una lengua un gran número de faltas de 
ortografía. En efecto, algunos investigadores han constatado que, cuando los 
alumnos se enfrentan a cognados semánticamente idénticos con alguna variación 
ortográfica, las divergencias a nivel del significante suelen plantear verdaderos 
                                                                                                                                                                                     
tratamiento de los errores léxicos (elaborar fichas, inventar frases, crear una regla nemotécnica, realizar 
asociaciones diversas, etc.). El profesor de español puede asimismo ayudar a sus alumnos mediante la práctica de 
evaluaciones o autoevaluaciones centradas en el aprendizaje del vocabulario o de las dificultades léxicas, con el 
fin de controlar el propio proceso de aprendizaje. El estudiante podrá adquirir así una consciencia más clara del 
vocabulario asimilado y de aquellos términos o expresiones en los que necesita profundizar. 
107 Los estudios sobre errores o aspectos léxicos problemáticos nos brindarán pistas sobre las zonas sensibles del 
léxico español que planteen problemas de aprendizaje y sobre las cuales la enseñanza del español debe incidir 
más decisivamente. Si conseguimos explicar el cómo o los mecanismos que producen ciertos errores estaremos 
en condiciones de conocer mejor cómo se aprende o se adquiere una lengua: «Los análisis de errores de la 
interlengua sacan a luz matices, oposiciones, regularidades e irregularidades de la lengua meta que no se 
aprecian desde otra perspectiva y que podrían ser muy sugerentes en los estudios de descripción del español e 
imprescindibles en los que se dedican a extranjeros» (Fernández, 1997: 263). Otros investigadores en didáctica 
del español LE tales como Penadés (1999) también indican la necesidad de disponer de materiales para conocer 
de antemano las dificultades a las cuales se enfrentará el profesor en su tarea pedagógica y que le ayudarán a 
enmendar los errores producidos en el proceso de aprendizaje. Estos conocimientos representan una fase esencial 
y previa a la posterior actividad docente. 
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problemas en la interlengua de los alumnos. Por ejemplo, Blanche-Benveniste y Valli 
(1997: 36) observaron que las diferencias ortográficas perturbaban a los alumnos 
sometidos a las pruebas de comprensión del proyecto Eurom4: « nous avons été 
étonnés de voir à quel point les Français étaient perturbés quand ils ne les 
retrouvaient pas [les h et les y] dans teatro, tiroides ou física.» A pesar de su 
semejanza formal y semántica, los alumnos francófonos olvidan a menudo la 
simplificación interior de las consonantes dobles francesas cuando se expresan por 
escrito en español. Mari y Mata-Guéant señalan concretamente en el capítulo 10 
«Orthographe» del Espagnol: 365 fautes à éviter (2000) diversos ejemplos de cognados 
que crean interferencias formales en la producción escrita de los alumnos 
francófonos. Para evitarlas, algunos profesores e incluso ciertos manuales 
(Continentes 1) suelen utilizar la regla nemotécnica CAROLINA108 para recordar a los 
alumnos las únicas consonantes que pueden ser dobles en español. Algunos autores 
consideran que las unidades léxicas afectadas por estas divergencias de tipo 
ortográfico son casos de falsos amigos formales (Álvarez Lugrís, 1997: 36-38).  
 
 Creemos, pues, que de la misma manera en que se deben enseñar 
progresivamente las correspondencias morfemáticas más producitvas (por ejemplo, -
tion ➪ -ción), también en el nivel elemental se favorecerá el proceso de aprendizaje 
léxico si se establece explícitamente una confrontación entre las divergencias 
ortográficas existentes entre el francés y el español y si se practican éstas 
sistemáticamente desde las primeras unidades didácticas de 4ème (Wotjak, 1996: 131; 
Benveniste y Valli, 1997)109. 
 
 Pour une meilleure appropriation de l’orthographe lexicale, la méthode 
contrastive s’avère efficace [...] La recherche des spécificités et des différences 
corrélatives entre les systèmes linguistiques en contact confère à la méthode 
contrastive un statut didactique spécial en vertu duquel la langue maternelle sert 
d’adjuvant à l’enseignement/apprentissage de la langue cible (Nisubire, 2001: 132) 
 
Dichas variaciones gráficas podrían asimismo señalarse en el manual del 
alumno o en la pizarra con procedimientos visuales especiales con el fin de destacar 
la divergencia y facilitar la memorización del cognado español: 
 
• aplicar color diferente al del resto de la palabra: différence ➪ diferencia. 
• aplicar el carácter negrita a las consonantes afectadas: différence ➪ diferencia. 
• aplicar el carácter mayúscula a las consonantes afectadas: diFFérence ➪ 
diFerencia. 
• aplicar un tamaño mayor a las letras afectadas:  différence ➪ diferencia. 
• aplicar la combinación de algunos de estos criterios. 
 
 
                                                          
108 La «n» española sólo se repite en palabras que comienzan por el prefijo IN- (innecesario, innato, innovación, 
innumerable).  
109 «On peut aisément concevoir des exercices sur ce modèle en proposant aux élèves un tableau où l’une des 
cases allemand ou anglais est vide et où ils doivent déduire la correspondance orthographique pour chaque ligne 
après avoir traduit les mots donnés» (Herrenberger, 1999: 26). Este ejercicio de comparación ortográfica podría 
llevarse a cabo entre el francés y el español. 
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 Mediante la enseñanza explícita de las principales divergencias ortográficas 
entre los dos sistemas lingüísticos y la realización de ejercicios específicos con 
cognados usuales, el alumno no sólo se familiarizará con la ortografía y fonética 
españolas, sino que también llegará concienciarse desde sus primeros contactos con 
la lengua española de que conoce un gran número de palabras (véase el anexo 8). La 
focalización en las divergencias ortográficas ayudará al alumno, por otra parte, a 
repasar y mejorar el conocimiento de la ortografía de su propia LM. Con el fin de 
posibilitar el conocimiento de un considerable número de cognados y evitar ciertas 
interferencias, debemos presentar en el aula una serie de pasarelas ortográficas. Las 
correspondencias que el alumno debería asimilar son las siguientes110: 
 
Francés Español Ejemplos del francés Cognados españoles 
PH111    ➪ F photographie, pharmacie fotografía, farmacia 
TH    ➪ T théâtre, thé, cathédrale,  teatro, té, catedral,  
Y      ➪ I hypothèse, pays, sympathique hipótesis, país, simpático 










TT  ➪ T attention, recette, permettre, 
lettre 
atención, receta, permitir, letra 
CC114  ➪ C occuper, accent, accepter ocupar, acento, aceptar 
PP  ➪ P applaudir, apprendre, supporter aplaudir, aprender, soportar 
FF  ➪ F différent, difficile diferente, difícil 
SS ➪ S possible, association, nécessaire, 
professeur, intéressant 
posible, asociación, necesario, 
profesor, interesante 
NN ➪ N tennis, personne, collectionner tenis, persona, coleccionar 
-SE ➪ -SIS crise, analyse crisis, análisis 
AGE 115  ➪ AJE personnage, paysage, garage personaje, paisaje, garaje 
QUA ➪ CUA quatre, quand, quantité cuatro, cuando, cantidad 
QUER ➪ CAR (verb.) expliquer, indiquer explicar, indicar 
                                                          
110 Los manuales utilizados actualmente en las aulas francesas no mencionan ni trabajan este aspecto. Tan sólo el 
manual Encuentro 1 (1997: 164) y Continentes 1 (1999: 161) señalan en el resumen final la inexistencia de los 
grupos consonánticos ph, th en español y ofrecen ejemplos (fotografía, teatro). Encuentro 1 indica asimismo la 
inexistencia de y como vocal (ritmo, simpático) y de consonantes dobles en español, salvo ll, rr, cc. En este 
último manual tanto los grupos consonánticos como los ejemplos se destacan en rojo. Continentes 1(1999) 
facilita la memorización de las consonantes dobles proporcionando la regla nemotécnica CaRoLiNa (cc, ll, nn, 
rr). 
111 Las grafías cultas (ph, th) y  las consonantes dobles no se utilizan en español (Losana Úbeda, 2002: 26). 
112 Esta divergencia no es sistemática: gagner (ganar). 
113 El grupo consonántico mm también puede traducirse en español por nm: immense - inmenso, immédiatement 
- inmediatamente. 
114 Aunque no hay regla fija para conocer cuándo una palabra se escribe con cc, algunos autores (Suazo Pascual, 
1995: 71; Hernández, 1994: 73) indican que la doble c aparece en las palabras que proceden de una voz latina 
que lleva el grupo -ct- o en aquellas unidades léxicas que, al formar la familia léxica, se transforman en -ct- 
(lección-lectura/lector; infección-infectado, sección-sector, perfección-perfecto, corrección-correcto). Muchas 
unidades léxicas que en español se escriben con doble c, en francés se escriben con -ct- (infección-infection, 
producción-production).  
115 Calvi (1999: 53) incluye esta correspondencia entre otras muy productivas para el italiano, sin embargo 
hemos constatado que afectaba a pocos casos entre el francés y el español. El encuestado 48 prefiere practicarla 
como divergencia más que como cognado con correspondencia rentable. Algunos ejemplos con esta 
correspondencia son: garage/garaje, reportage/reportaje, voyage/viaje, langage/lenguaje, sauvage/salvaje, 
massage/masaje, message/mensaje, pourcentage/porcentaje, emballage/embalaje, apprentissage/aprendizaje, etc. 
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la physique, la musique 
le plastique,  
classique, dynamique 





 Por último, apuntaremos la posibilidad de graduar los ejercicios según el 
número de transformaciones ortográficas exigidas. Así, por ejemplo, en primer lugar, 
se podrían presentar cognados con una divergencia (grippe, catastrophe, tennis, pyjama, 
thé, marathon...), posteriormente se podrían exponer unidades léxicas con dos 
variaciones (una interna y final: personnage, association, photographie...; una interna y 
de género: une méthode, un chiffre...) e incluso posteriormente se podrían proponer 
voces con diversas transformaciones ortográficas (sympathique, une analyse, une 
parenthèse...). En cualquier caso, está claro que este tipo de divergencias deberían 
presentarse y practicarse en el aula desde el nivel elemental. 
 
 Además de las correspondencias ortográficas mencionadas, existen numerosas 
unidades léxicas «trampa» o con una transparencia engañosa (Belot, 1997: 129). 
Dichas palabras suelen presentar alguna divergencia consonántica o vocálica mínima 

































También en estos casos nos parece necesario tanto explicitar, destacar y 
focalizar la atención del alumno en la trampa ortográfica, como planificar ejercicios 
especialmente diseñados con diversas unidades léxicas muy usuales que presenten 
estas divergencias.  
 
  
b) Divergencias fonético-fonológicas. 
 
 Conviene considerar la posibilidad de enseñar vocabulario usual (cognados y 
no cognados) al tratar de las divergencias de tipo fonético-fonológico entre el francés 
y el español (Buyse, 1998: 77). Además del acento tónico y de la entonación, existen 
fundamentalmente cuatro realizaciones fonéticas que pueden plantear dificultades a 
los alumnos francófonos, ya que no existen en francés (Losana Úbeda, 2002: 24; Abril 
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Soubagne y Hernández Longas, 2001): la velar fricativa sorda [χ], la interdental 
fricativa sorda [θ], la alveolar vibrante simple [r] y múltiple [r], y la palatal africada 
sorda [č]. El alumno podría, pues, familiarizarse con dichos sonidos al mismo tiempo 
que aprende el vocabulario: 
 
• Unidades léxicas con una alveolar vibrante múltiple: arriba, horrible, correr, (el) 
perro, (la) guitarra, marrón, borrar, (la) revista, rico, (la) carta, (el) regalo, (la) carretera, 
(la) radio, (el) barrio, ruido, rubio, (la)ropa, romper... 
 
• Unidades léxicas con una alveolar vibrante simple: barato, caro, corto, (la) lámpara, 
(el) camarero, (la) carne, (el) caramelo, ahora, interesante, duro, tarde (adv.), oscuro, (el) 
futuro, (la) cara, amarillo, (el) dinero, moreno, llorar, (la) pared... 
 
• Unidades léxicas con una velar fricativa sorda: el colegio, joven, viejo, bajo, (el) jamón, 
(el) jabón, (el) ojo, (el) jefe, (la) gente, bajar, longitud, (la) caja, girar, (un) hijo, (el) jueves, 
(la) imagen, (el) mensaje, (el) jersey, jugar, (el) pájaro, coger, lejos, dejar, (la) gimnasia, 
viajar, mujer, junio, Juan, José, Javier, Jorge, Jaime, Julio, Gil...  
 
• Unidades léxicas con una palabra africada sorda: (la) hache, (el) chico, mucho, (el) 
coche, (la) noche, (el) cuchillo, (el) chocolate, (la) chaqueta, (la) leche, escuchar... 
 
• Unidades léxicas con una interdental fricativa sorda: (el) calcetín, cinco, once, doce, 
trece, quince, dieciséis, (la) voz, difícil, (el) brazo, capaz, (una) vez, a veces, (el) cielo, (las) 
vacaciones, vacío, (la) cocina, zapato, (el) edificio, (la) cebolla, (el) azúcar, (el) aceite, (la) 
oficina, (la) ciudad, (el) vecino, (el) cine, (el) zumo, hacer, (el) baloncesto, (la) cereza, (la) 
cena... 
  
c) Divergencias de género y número. 
 
 Mientras que el género gramatical y natural de algunos sustantivos coincide 
(el niño/la niña), en otros -la gran mayoría- no existe una relación entre dichos 
parámetros (Martín García, 1999: 24). Este hecho se considera relevante tanto para los 
alumnos cuya lengua materna desconoce la expresión de género (por ejemplo, el 
inglés) como para los alumnos con lenguas maternas flexivas, como las lenguas 
románicas, ya que éstos últimos tenderán a cometer errores siempre que se produzca 
un desajuste de género entre la lengua materna y la extranjera (por ejemplo, 
l’armoire/el armario, femenino en francés, pero masculino en español)116. A 
continuación distinguiremos diversos casos que afectan a la divergencia de género y 
que deberían estudiarse en el aula de nivel elemental. 
 
• En primer lugar, podemos constatar la existencia de unidades léxicas cognadas 
con diverso grado de transparencia que presentan una diferencia de género. 
 
 
                                                          
116 Estas divergencias conducen a Cartagena y Granger, San Juez (apud Álvarez Lugrís, 1997: 37, 54) a 
considerar falsos amigos formales aquellas unidades léxicas cuyo género gramatical difiere en cada una de las 
lenguas consideradas. Andrade Neta (2001) denomina «vocablos heterogenéricos» a aquellas unidades léxicas 
idénticas o semejantes en cuanto a la forma gráfica y significado, pero que divergen en el género. 
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 le miel 
la purée 





















































• Asimismo, existen unidades no cognadas entre el francés y el español que 
presentan ese tipo de divergencia.  
 
Femenino en francés      -   Masculino en español 
 







































































la necesidad  
una pareja 
                                                          



































































un appareil de photos 







































Algunos investigadores indican que las unidades léxicas que presentan un 
significante completamente diferente en dos lenguas próximas resultan más fáciles 
de memorizar que aquéllas con un significante muy parecido, pero muestran alguna 
divergencia formal.  
 
O perigo é maior cando dous vocábulos son formalmente semellantes (mesmo 
se non hai diferencia de significado) porque os tenderemos a identificar en tódolos 
seus aspectos. A situación máis perigosa é, xa que logo, a que se dá entre dúas linguas 
emparentadas estreitamente (Álvarez Lugrís, 1997: 55) 
 
Para Bilotti (1989: 9), existe, sin embargo, la misma inversión cognitiva tanto en el 
caso de palabras con un significante semejante, como en el caso de unidades léxicas 
con formas radicalmente diferentes en las dos lenguas. Sea como fuere, consideramos 
que algunas de las voces más usuales (cognadas o no cognadas) indicadas en los 
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cuadros precedentes deberían presentarse y trabajarse en el aula de nivel elemental 
con actividades léxicas específicas sobre el género. 
 
• Reinheimer y Tasmowski (1997: 168) afirman que algunas unidades léxicas 
adoptan el género impuesto por su sufijo. Este es el caso de ciertos sustantivos 
abstractos femeninos en francés acabados en –EUR que adquieren el género 
masculino en español y acaban en –OR. El conocimiento de dicha correspondencia 
final podría no sólo facilitar al alumno el acceso al significante español, sino que 
podría actuar como una señal o pista para recordar el cambio de género. Algunos 
de los sustantivos más usuales que presentaremos a continuación, deberían ser 
























































• En las primeras unidades didácticas de 4ème también debería practicarse la 
divergencia de género existente entre los nombres de letras (vocales y 
consonantes) en francés y español. En efecto, mientras que en francés éstos son 
masculinos, en español son femeninos: la <e>/le <e>, la <m>/le <m>...117 
                                                          
117 Una actividad para lograr el aprendizaje del alfabeto, así como del género femenino de las letras españolas 
consistiría en proponer ciertas voces cognadas, con algún tipo de dificultad para el alumno (hijo, libro, rojo, 
interesante, mostrar, segundo, abrir, montaña, difícil, ocurrir...) y señalar una vocal o consonante. En esta 
actividad realizada por parejas, cada alumno debe aportar a su compañero una información ortográfica:  
A-¿Cómo se escribe « hijo »? 
B- (Se escribe) Con una hache y con una jota. 
A- ¿Cómo se escribe « libro »? 
B- (Se escribe) Con una be. 
A-¿Cómo se escribe « interesante »? 
B- (Se escribe) Con una ese. 
Al intercambiar los papeles, todos los alumnos podrían practicar los nombres y género de las letras, así como la 
fórmula de petición de ayuda directa (véase el cap. 3 de la II parte). Cf. Benítez et alii (1998: 22) y el equipo de 
Viaje al Español 1 (1991: 39). Los autores de este último manual (versión para francófonos) señalan en nota de 





• Las unidades léxicas de género femenino en español que empiezan por vocal 
tónica deben adoptar el artículo masculino para evitar problemas de cacofonía (*la 
agua): 
  
el agua     el ansia el ala  el área  el asta  el ama  el habla 
el haba     el alma      el arpa  el alga  el asa  el ave  el ancla 
el hambre el hada un arma    el águila el alba  el aspa  el aula  
el arca  el hacha ... 
 
 De esta muestra se podrían escoger aquellos lexemas que representen menos 
complejidad para el alumno, ya sea por su parecido formal y semántico con su 
lengua materna (alma, arma, arpa, área, hacha, águila, ala), ya sea por su carácter usual 
(el agua, el aula, el hambre). Para una mejor asimilación de este aspecto, podríamos 
recurrir en el aula a la comparación, ya que el cambio de género en palabras 





son année scolaire 
 
• Otra de las interferencias referidas al género reside en la hipergeneralización118 de 
artículos según la vocal final que presenten los sustantivos. Como hemos 
constatado en algunas ocasiones, los alumnos francófonos tienden a utilizar el 
artículo el y a asumir que un sustantivo es masculino cuando éste acaba en –o. De 
la misma manera, los alumnos aplican el artículo la y asumen que un sustantivo es 
femenino, cuando éste acaba en –a. Al aplicar de forma general dichas oposiciones 
genéricas, se pueden producir ciertas interferencias tales como la tendencia a 
emplear el artículo femenino en ciertos sustantivos masculinos de origen griego 
acabados en -a [-AMA -EMA- IMA -OMA]: un poema, un problema, un tema, un 
idioma, un sistema, un diploma, un dilema, el clima, un programa (Martín García, 1999: 
34)119. Algunos investigadores han observado este tipo de producciones erróneas 
(*una problema) en la interlengua de estudiantes francófonos (Mari y Mata-Guéant, 
2000: 101; Fernández, 1997: 71). Según Fernández, se trata de errores que tienden a 
desaparecer (transitorios), aunque pueden reaparecer en lexemas hallados 
posteriormente. Merecen asimimo una atención especial otros sustantivos 
                                                                                                                                                                                     
Il vous sera utile de vous souvenir du nom de certaines lettres: 
b: be 
   v: uve 
g: ge 
    j: jota 
 c: ce 
   s: ese 
    z: ceta 
        h: hache 
 
118 Es una estrategia que consiste en asignar a una palabra o a una estructura gramatical rasgos basados en la 
similitud que presentan otras unidades que se perciben como similares. 
119 Estos sustantivos son masculinos tanto en francés como en español. 
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masculinos acabados en -a (UN día, UN mapa, UN planeta, UN cura...)120. También 
he observado que al generalizar la regla del morfema –o para los sustantivos 
masculinos y el morfema –a para los sustantivos femeninos, los alumnos 
francófonos transforman a veces las terminaciones de los sustantivos: *el 
periodisto, *la gripa... Dadas las numerosas interferencias que pueden producirse, 
nos parece crucial insistir mediante ejercicios y otros recursos, en este tipo de 
palabras que se alejan de la regla de género. 
 
 
Tras la consulta de algunos manuales utilizados actualmente en las aulas 
francesas, hemos constatado que apenas se insiste en los diferentes aspectos 
señalados respecto a la divergencia de género entre el francés y el español. En 
ocasiones se menciona la diferencia de género entre las letras en la primera unidad 
didáctica o en el resumen gramatical al final de algunos manuales (Continentes, 1999: 
161; Fíjate, 1996: 14; Buenos Días, 1996: 174; Gran Vía, 1994: 170). En ningún manual 
consultado se hace referencia, sin embargo, a la existencia de unidades léxicas con 
género diferente entre las dos lenguas, excepto en Continentes en el resumen final 
(1999: 162): «Les noms n’ont pas toujours le même genre en français et en espagnol: la 
cama, le lit, el dormitorio,  la chambre.» Tampoco se realzan a nivel gráfico (con 
diferentes colores o tipografía) las unidades léxicas que presentan estas 
divergencias121. En la mayoría de manuales se exponen las unidades léxicas con su 
traducción (la cama = le lit) o se muestra la palabra española sin mencionar la 
diferencia de género existente entre ambas lenguas122.  
 
La práctica de este aspecto se encuentra ausente en los cuadernos de 
ejercicios123. Así pues, en el Cahiers d’activités. Buenos días (1996), el único ejercicio 
sobre únidades léxicas con género divergente aparece en los tests de las páginas 
finales (en el n° 3 pregunta 9 Comment dis-tu en espagnol la voiture?, n° 14 pregunta 6 
Traduis « le serpent », n° 16 pregunta 2, Traduis « Le sable »). En el Cahier d’activités. 
Encuentro (1997: 52) existe un solo ejercicio sobre el artículo en el que se incluye una 
sola palabra con divergencia de género serpiente. Sólo en los manuales Buenos Días 1 
(1996: 51, 174), Gran Vía 1 (1994: 170), Fíjate 1 (1996: 37) y Díselo 1 (1995: 162) se hace 
referencia al género masculino de las palabras acabadas en -or124. A diferencia de 
estos manuales que suelen proporcionar esta información en el resumen final, el 
manual Fíjate 1 la integra en el contenido del manual (3a unidad didáctica) y utiliza la 
tipografía negrita para poner en evidencia el artículo y la terminación final -OR. En 
otros manuales (Chispa, Encuentro...) no hemos hallado mención alguna sobre esta 
divergencia. A excepción del cuaderno Gran Vía (1994: 50) tampoco se presenta ni se 
                                                          
120 Algunas de estas unidades presentan un género diferente en francés: une carte, une planète... 
121 De todos los manuales y cuadernos de actividades analizados, sólo el cuaderno de ejercicios de Gran Vía 
(1994: 74) presenta en negrita en una sola ocasión una diferencia de género entre el francés y el español «los 
coches = les voitures». 
122 Si bien las imágenes constituyen un valioso recurso para presentar y memorizar el vocabulario, los 
sustantivos presentados en el manual Anda 1 por medio de dibujos carecen de artículo. En algunos de estos 
sustantivos se observa incluso una diferencia de género entre la unidad léxica española y la francesa (ej. [la] 
acera = [le] trottoir, [el] bolsillo = [la] poche, [el] coche = [la] voiture, etc.). Sin embargo, los conceptores del 
método no señalan dicha divergencia. 
123 La importancia de este tipo de ejercicios queda reflejada en las primeras unidades didácticas de ciertos 
manuales elaborados en España para extranjeros (Benítez et alii, 1998) 
124 En Buenos Días hallamos un único ejemplo (el color), en Gran Vía dos (el color, el sabor), en Fíjate tres (el 
color, el valor, el dolor) y en Díselo cuatro (el calor, el olor, el terror, el rumor). 
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trabaja este aspecto en los cuadernos de actividades. Si bien el tratamiento de este 
fenómeno varía de un libro a otro, hemos constatado que, en general, en ninguno de 
los manuales analizados se establece una comparación interlingüística en la que se 
ponga de realce la diferencia de género entre el francés y el español y la correlación 
entre dichas terminaciones.  
 
 Consideramos que muchas de las interferencias debidas al cambio de género, 
podrían evitarse si, por una parte, el docente expusiera claramente en el aula este 
fenómeno y lo ilustrara con unidades léxicas frecuentes, y por otra parte, si se 
insistiera en la necesidad de memorizar cada sustantivo junto a su artículo como si 
fueran una unidad indisociable. Los alumnos de 4ème podrían empezar aprediendo 
aquellas unidades léxicas de género distinto más usuales (une voiture/un coche, un 
magasin/una tienda, une montre/un reloj, le repas/la comida...). Algunas de estas palabras 
podrían incluso aprenderse al estudiar el campo semántico al que se refieren: 
 
• «la ropa»: les chaussure/los zapatos, une chaussette/un calcetín, une robe/un vestido, le t-
shirt/la camiseta... 
• «el cuerpo humano»: le dos/la espalda, le nez/la nariz, le front/la frente, une dent/un 
diente, le genou/la rodilla, le visage/la cara, la moustache/el bigote, le sang/la sangre... 
• «los alimentos y los instrumentos para comer»: le lait/la leche, le sel/la sal, la tomate/el 
tomate, le miel/la miel, le beurre/la mantequilla, une banane/un plátano, le raisin/la uva, 
un biscuit/una galleta, l’assiette/un plato, la fourchette/el cuchillo... 
• unidades léxicas diversas relacionadas con el universo adolescente: le cartable/la 
cartera, le sac à dos/la mochila, une glace/un helado, une affiche/un cartel, un film/una 
película, la cour (de récreation)/el patio, la cantine/el comedor (del colegio), le goûter/la 
merienda. 
 
 La realización de ejercicios específicos sobre la elección de artículo podría 
igualmente concienciar a los alumnos sobre la existencia de estas divergencias entre 
la LM y la LE y favorecer el aprendizaje del vocabulario.  
 
 Además de las divergencias de género, se pueden llegar a producir 
interferencias debido a las diferencias de número gramatical entre el francés y el 
español. Obsérvense a continuación algunos ejemplos en los que se debería insistir en 
el aula:  
 
• el pelo/les cheveux. 
 Elle est blonde et elle a les cheveux longs./Es rubia y tiene el pelo largo.  
 
• tener ganas/ avoir envie. 
 J’ai envie de sortir pour faire un tour./ Tengo ganas de salir a dar una vuelta. 
 
• la gente/les gens (cambio de género y de número). 
 Les gens croient que.../La gente cree que... 
 





 1.12.2. Las divergencias léxico-semánticas. 
 
 Las interferencias léxico-semánticas reflejan la diferente estructuración de la 
realidad que opera la LM del alumno y la LE125. Ciertas interferencias se producen, 
pues, cuando la LE opera distinciones semánticas que se ignoran en la LM del 
alumno. En este sentido, en español hallamos diferentes unidades léxicas cuyos 
significados se expresan con una sola unidad léxica en francés (pedir/preguntar ➪ 
demander, sacar/salir ➪ sortir, coger/tomar ➪ prendre, ser/estar ➪ être, 
haber/tener ➪ avoir...). La LM del alumno sólo posee un lexema que cubre el área 
semántica de varios lexemas en la LE. Es evidente que la dificultad para el alumno 
reside en llevar a cabo una diferenciación semántica que no existe en su propia 
lengua. En estos casos, suele existir una fuerte tendencia a neutralizar y confundir las 
unidades léxicas que expresan contrastes semánticos específicos en la LE, no 
existentes en las estructuras semánticas de la LM. Si el alumno francófono no asimila 
las diferencias, puede llegar a anular los semas o rasgos diferenciadores 
simplificando así la oposición existente en español y recubriendo su espacio con un 
único lexema: 
 
 Se trata de un proceso de simplificación por el cual se suprime una diferencia 
sémica entre dos lexemas del castellano, que se confunden en uno solo. Este 
fenómeno obedece a la ley del mínimo esfuerzo, que se materializa en el uso de una 
sola forma léxica para las dos lenguas, pero tiene su explicación en la diferente 
estructuración de la realidad que realiza cada lengua, y que se refleja en el léxico 
(Serrano Vázquez, 1996: 382-383) 
 
 Fernández (1997: 72) también observa en su estudio de errores léxicos en 
alumnos de español de diferentes lenguas maternas que la principal dificultad radica 
en la elección en la LE entre lexemas que comparten un núcleo de semas comunes, 
pero se diferencian por algún rasgo específico, que se se ignora y neutraliza. Dadas 
las dificultades que presentan este tipo de divergencias léxicas para los alumnos, 
consideramos que merecen un tratamiento especial en la enseñanza del vocabulario 
(Laufer y Shmueli, 1997: 92). Para comprender el significado de cada una de las 
unidades léxicas y efectuar las diferenciaciones de sentido necesarias a la hora de 
elegir cada una de las unidades léxicas, se deberían realizar ejercicios específicos en 
los cuales el alumno seleccionara uno de los dos lexemas conflictivos. Por otra parte, 
se deberían mostrar las voces con las cuales suelen combinarse dichas unidades 
léxicas. Así, por ejemplo, mientras que el verbo tomar se combina con bebidas 
(cerveza, café, zumo...) o con sustantivos relacionados con los alimentos, el verbo coger 
se relaciona en el español peninsular con los medios de transporte y con nombres de 
objetos. Según la investigación de Fernández (1997), de la multiplicidad de 
estructuras en las que aparecen los verbos ser y estar, ofrecen una dificultad mayor la 
combinación «ser/estar + adjetivo». En el análisis cualitativo llevado a cabo por esta 
autora, se pone de manifiesto que la dificultad de elección de uno u otro verbo 
evidencia la falta de dominio de los rasgos semánticos propios de los adjetivos que se 
                                                          
125 «Nosotros entendemos que la interferencia que afecta a los niveles léxico y semántico consiste en una 
irregularidad respecto a las reglas propias de cada lengua, una desviación semántica en el uso lingüístico que 
rompe las normas habituales de selección léxica; la interferencia sería el producto de la violación de las 
restricciones semánticas [...] La incompatibilidad semántica [de las unidades léxicas en el eje sintagmático del 
enunciado] es pues condición de la interferencia» (Serrano Vázquez, 1996: 380-381). 
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combinan con cada uno de estos verbos para indicar cualidad esencial e inherente o 
una cualidad circunstancial. Una acción más rentable para superar dichas 
interferencias consistiría, según Fernández (1997: 74, 76, 263), en afianzar e insistir en 
el enriquecimiento de la categoría de adjetivos. Además de las mencionadas 
simplificaciones, debemos considerar los cruces sémicos entre pares de unidades 
opuestas que mantienen entre sí alguna relación (por ejemplo, llevar/traer). 
 
 Sin duda alguna, entre las interferencias semántico-formales más ampliamente 
estudiadas se hallan los falsos amigos126. Se trata de palabras semejantes o 
suficientemente próximas desde el punto de vista formal en dos lenguas, pero parcial 
o totalmente diferentes desde el punto de vista del significado. Dichas unidades 
léxicas poseen una misma etimología u origen127, pero han evolucionado de forma 
diferente en cuanto a su significado128. El parecido formal (fonético o grafémico) de 
las unidades léxicas en lenguas próximas puede, pues, constituir una verdadera 
trampa para los alumnos francófonos. En efecto, el alumno puede llegar a asumir que 
la semejanza de significantes conlleva una semejanza de significados en unidades 
léxicas donde ésta no se presenta. De esta constatación se infiere la necesidad de 
enseñar algunos de falsos amigos en el aula (Dabène, 1975: 52; Granger, 1993: 50).  
 
Cietos investigadores (Tréville, 1993; Filippone y Picchi, 1998) han llegado 
incluso a sugerir que los falsos amigos representan casos particulares de cognados 
con un grado de afinidad semántica cero. En este sentido, según Tréville (1993: 61) 
los falsos amigos deberían incluirse en los diccionarios de cognados, pero destacando 
de forma bien visible su presencia129. En realidad, los falsos y los verdaderos 
cognados constituyen extremos de un continuum que va de la afinidad semántica 
cero a la analogía de todos los significados pasando por las semejanzas parciales. 
Filippone y Picchi (1998: 46) realizan una clasificación de cognados según el 
mencionado continuum130: a) la total transparencia formal y semántica en el caso de 
los homógrafos (pantalon/pantalón); b) cognados con ortografía casi idéntica y el 
mismo significado (sel/sal, garage/garaje, chocolat/chocolate); c) homógrafos con 
                                                          
126 El término de falsos amigos se emplea por primera vez en 1928, en la obra de Koessler y Derocquigny 
titulada Les faux amis ou les pièges du vocabulaire anglais. Estas palabras también se denominan en la 
bibliografía francófona «mots sosies» o «mots pervers». Andrade Neta (2001) denomina vocablos 
heterosemánticos a los falsos amigos. 
127 Ballard (1995: 11) indica que las causas de dichas semejanzas engañosas son diversas: el origen en parte 
común de dos lenguas y una evolución diferente de los lexemas, los préstamos y el azar. 
128 Advertiremos, no obstante, que algunos lingüistas aceptan llamar falsos amigos a palabras que no poseen 
ningún vínculo etimológico y comparten un parecido accidental: «Plusieurs mots, malgré une forme graphique 
identique, n’ont aucun sens commun à l’anglais ni au français: ce sont de purs «faux amis», des cas d’identité 
graphique fortuite, telles les paires de mots but et but, pain et pain, four et four, loin et loin, chat et chat, etc.; 
ces homographies ne sont pas véritablement dangeureuses. Ce sont plutôt les mots amis partiels, comme 
camera, academic, ignore, rest qui font problème et dont il faudra sérieusement s’occuper dans les 
interventions pédagogiques» (Séguin, 1994: 196). 
129 Los pares con semejanza gráfica que no pertenecen a la misma clase gramatical no suelen incluirse en los 
diccionarios de falsos amigos. Para Tréville, estos pares presentan pocos riesgos de interferencia.  
130 Haeusser y Hirst (1987: 282) también efectúan una clasificación similar: 
• transparencia gráfica y semántica  con un modelo de correspondencia regular L1/L2 
(modification/modificación). 
• Transparencia gráfica y semántica total, pero no regular (éléphant/elefante). 
• Transparencia gráfica parcial (70% al menos) con identidad semántica (amigo/ami). 
• Correspondencia semántica parcial con identidad gráfica (falsos amigos parciales). 
• Correspondencia gráfica y semántica parcial. 
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significado parcialmente diferente dentro de un mismo campo semántico (aperitivo en 
España y en Italia); d) cognados con ortografía casi idéntica y significado 
parcialmente diferente en un mismo mismo campo semántico [habitación (ESP) - 
habitation (FR)], y por último, e) los falsos amigos parciales y totales. En las siguientes 
líneas, concrentraremos nuestra atención en una parte de ese continuum: los falsos 
amigos parciales y los falsos amigos totales.  
 
Para Billoti (1989: 15), la semejanza formal de los falsos amigos puede afectar 
tanto a la forma ortográfica como a la forma sonora. Desde esta perspectiva, dicha 
investigadora adopta diferentes criterios formales para la selección de falsos amigos: 
 
• semejanza fonética y semejanza ortográfica totales o casi totales (sentir [fr.]/sentir 
[esp.], salir [fr.]/salir [esp.]), 
• semejanza fonética sin parecido ortográfico (nouvelle/novela), 
• semejanza ortográfica con cierta semejanza fonética (nombre/nombre), 
• semejanza fonética y ortográfica de una parte de la palabra (serviette/servilleta). 
 
Los autores que han estudiado este tipo de unidades distinguen entre los 
falsos amigos totales y los falsos amigos parciales (Petton, 1995; Ballard, 1999: 12; 
Granger, 1993; Frantzen, 1998; Porras Castro, 1991; Belot, 1997, Cantera Ortiz et alii, 
1998: 8). Los falsos amigos totales o falsos cognados131 son palabras de significante 
idéntico o similar, pero con significados diferentes. Por ejemplo:  
large (FR) ≠ largo (ESP)  
      = ancho (ESP) 
 
En este caso, los falsos amigos totales hacen alusión a una misma noción. 
También pueden pertenecer al mismo campo semántico o no presentar ninguna 
relación de este tipo. Los falsos amigos parciales son aquellos términos polisémicos, 
ya sea en una lengua o en ambas, que sólo coinciden con la otra lengua en una de sus 
acepciones. Es decir, manifiestan una extensión semántica diferente, ya que poseen 
algún o algunos significados comunes y otros diferentes. La identidad semántica es, 
pues, parcial. Por ejemplo: lettre (FR) = letra (ESP) 
           = carta (ESP) 
 Así pues, mientras que una unidad léxica es monosémica en una lengua (ESP. 
carta), la unidad léxica vinculada es polisémica en la otra lengua (FR. lettre). La 
dificultad que experimenta el alumno reside en el hecho de enfrentarse a dos 
significantes o formas en la lengua extranjera (letra, carta), cada uno con un 
significado, allí donde la lengua materna propone un significante (lettre). El 
estudiante necesita, pues, diferenciar correctamente los significantes que 
corresponden a cada significado132.  
 
                                                          
131 Frantzer (1998: 244) denomina reliably false cognates  (falsos amigos totales) a aquéllos cuyos significados 
nunca se superponen y unreliably false cognates  (falsos cognados parciales) a aquéllos que comparten algunos 
sentidos y difieren en otros.  En la bibliografía anglófona sobre este tema, los falsos amigos totales y parciales se 
designan respectivamente con el nombre de totally deceptive cognates y partially deceptive cognates. 
132 No parece, sin embargo, que en el caso inverso -falsos amigos parciales con lexema polisémico en español 
(esperar/espérer, attendre; perder/perdre, rater)- deba presentarse el mismo tipo de dificultad. En teoría, un 
alumno francófono debería memorizar en estos casos la unidad léxica española sin gran esfuerzo cognitivo, ya 
que dispone en el lexicón mental de su lengua materna un significante idéntico o casi idéntico. 
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 Según Petton (1995: 11), las diferencias de significado pueden ser de 
naturaleza diversa: diferentes connotaciones, cambio de sentido (del propio al 
figurado), diferencias de tono o estilo, diferencias debidas a un cambio de categoría 
gramatical, etc. Diversos investigadores (Granger, 1993: 47; Frantzer, 1998: 244; Feijóo 
Hoyos y Hoyos-Andrade, 1996; Ballard, 1999: 12; Petton, 1995: 11; Belot, 1997: 94) han 
constatado que los falsos amigos más frecuentes o abundantes en las lenguas son, en 
realidad, los falsos amigos parciales. Se ha afirmado, asimismo, que éstos constituyen 
unidades léxicas mucho más peligrosas o engañosas que los totales y exigen un 
mayor esfuerzo cognitivo. Según Granger (1993: 49), los falsos amigos totales 
perturban a los estudiantes en las etapas iniciales, pero llegan a dominarse 
rápidamente en estadios de la interlengua posteriores, al menos si los profesores han 
señalado convenientemente las diferencias y las han practicado en una serie de 
ejercicios. Parece ser, pues, que cuando existe una semejanza gráfica sin el menor 
vínculo semántico, el riesgo de confusión parece ínfimo (Dabène, 1975: 52; Belot, 
1997: 96). El problema se hace más complejo cuando a la semejanza de significantes 
se añade una semejanza parcial de significados como en el caso de los falsos amigos 
parciales133.  
 
 Si bien los falsos amigos constituyen una fuente de dificultad para los 
alumnos, algunos investigadores nos recuerdan que el número de falsos amigos en 
una lengua es mucho menor que el de cognados o verdaderos amigos. En el caso del 
español, los falsos amigos apenan sobrepasan los 1.000 pares. En su estudio entre el 
francés y el español, Billotti (1989) presenta 1.029 ejemplos. Cantera Ortiz et alii 
(1998), sin embargo, sólo documentan 376 en su diccionario. Según Tréville (1994), 
también parecen existir menos de 1.000 pares de falsos amigos totales entre el francés 
y el inglés y menos de 3.000 si se incluyen los falsos amigos parciales. Recuérdese 
que el número de cognados repertoriados por LeBlanc y Séguin (Tréville, 1993) 
ascienden, en cambio, a 23.000 pares. Esta proporción entre falsos amigos y cognados 
no justificaría la desconfianza frente a estos últimos en la enseñanza de  lenguas 
extranjeras134. Desde nuestro punto de vista, resulta esencial presentar los falsos 
amigos en el aula con el fin de afinar la sensibilidad del alumno hacia las 
ambigüedades léxicas típicas de las lenguas emparentadas. Conviene, por otra parte, 
prever su tratamiento pedagógico (Tréville, 1993: 63; Séguien y Tréville, 1992: 486; 
Brossard et alii, 1997: 35; Laufer, 1990a; Garrisson, 1990; Lamb, 1997; Filippone y 
Picchi, 1998: 48). 
 
  Il est donc essentiel dans un programme d’enseignement des congénères de: 
- mettre l’apprenant en garde contre cette transparence interlinguale trompeuse de 
certains mots; 
 - lui faire prendre conscience des risques d’interprétation erronée, et 
 - lui présenter graduellement les plus fréquents des faux amis. [...] 
 Il convient de dédramatiser la question des faux amis, en rappellant qu’il y en 
a beaucoup moins que de «bons amis» et prévoir un traitement pédagogique (comme 
                                                          
133 Algunos investigadores (Frantzer, 1998: 252; Granger, 1993: 49) han llegado a afirmar que los falsos amigos 
parciales pueden provocar interferencias que permanecen en diversas interlenguas del estudiante, incluso en 
niveles más avanzados. 
134 «Le rapport entre faux amis et “bons amis”  est donc très faible et ne justifie pas une méfiance irrémédiable 
vis-à-vis des congénères de la part des enseignants» (Tréville, 1994: 204). 
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pour les faux amis partiels) qui mette les étudiants en garde contre les plus fréquents 
(Tréville, 1994: 203-204) 
 
 A continuación presentaremos una serie de unidades léxicas seleccionadas 
fundamentalmente a partir de dos diccionarios de falsos amigos entre el francés y el 
español (Billotti, 1989; Cantera Ortiz et alii, 1998) y de otras referencias bibliográficas. 
Consideramos, pues, que algunos de los pares incluidos en las siguientes listas 
deberían presentarse y trabajarse en ejercicios en el nivel elemental. Diversos criterios 
podrían guiarnos a la hora de elegir los falsos amigos que se introducirán en el aula: 
 
a) la relación con la vida del alumno (cours ≠ curso ➪ clase; anniversaire ≠ 
aniversario ➪ cumpleaños; bonbon ≠ bombón ➪ caramelo);  
b) la relación con el contexto de enseñanza, el aula (apprendre ➪ 
aprender/enseñar/enterarse de; entendre ≠ entender ➪ oír);  
c) las necesidades gramaticales (personne ➪ persona/nadie), conocimientos de 
cohesión textual (pourtant  ≠ por tanto ➪ sin embargo);  
d) su carácter usual en la vida cotidiana o su frecuencia de uso (partir  ≠ partir ➪ 
irse/marcharse, salir ≠ (se) salir ➪ sortir, sentir ➪ sentirse/oler). Diversos 
investigadores insisten especialmente en la importancia de este criterio (Frantzen, 
1998: 252; Tréville, 1993: 63; 1994: 203): 
 
La sélection [...] s’appuie avant tout sur les données de l’expérience 
personnelle et a été faite selon un critère essentiel: la fréquence. Fréquence du mot 
dans la langue et, surtout, fréquence des erreurs commises sur ce mot par les élèves et 
les étudiants (Petton, 1995: avant-propos) 
 
Cet ouvrage a été inspiré par un souci didactique [...] Il leur [aux étudiants 
d’anglais] présente sous une forme originale et pratique les convergences et les 
divergences de sens et d’emploi des faux amis les plus fréquents et les plus 
trompeurs (Van Roey et alii, 1998: XVI) 
 
e) la relación con ciertas nociones o contenidos funcionales elementales: descripción 
de objetos, lugares (large ≠ largo ➪ ancho), presentación/números (nombre ➪ 
nombre/número); 
f) la posible visualización a partir de imágenes o acciones (subir, salir...) y, 
g) las necesidades del alumno en un viaje de estudios (serviette ➪ servilleta/toalla). 
   
 Por razones de claridad en la presentación, hemos optado por la inclusión de 
tres cuadros (uno de falsos amigos totales, otro de falsos amigos parciales con lexema 
polisémico en francés y otro de falsos amigos parciales con lexema polisémico en 
español). Para aclarar el significado y uso de cada uno de los pares seleccionados, 
añadiremos ejemplos de cada uno de ellos. En el anexo 8 se incluirán algunas 








• Falsos amigos totales 
 
En la primera columna presentaremos los falsos amigos. La unidad léxica 
francesa aparece en la primera línea y debajo de ésta (encabezada por el símbolo #) 
se encuentra su falso amigo español. En la segunda columna exponemos las 














• Il y avait un grand nombre de  touristes.- Había un gran 
número (= muchos) de turistas / les nombres pairs-los 
números pares 
• ¿Cuál es tu nombre?- Quel est ton prénom? 








• Cette avenue est très large. - Esta avenida es muy ancha. 
• Nous avons réalisé un très long voyage. - Hemos realizado 







• D’ici on n’entend rien.- No se oye nada desde aquí. 






• Cet immeuble est très ancien.- Este edificio es muy 
antiguo. 










• Je t’attends à la sortie du cinéma.- Te espero a la salida del 
cine. 
• ¿Le atienden?- On s’occupe de vous? 
No han atendido muy bien en ese hotel - On s’est très bien 







• Il est parti en vacances à Seville.-Se ha ido de vacaciones a 
Seville. 










• Je me suis sali(e) avec l’encre.- Me he manchado con la 
tinta. 
• A quelle heure part le train? - ¿A qué hora sale el tren? 















• Tu as des nouvelles de Christine? - ¿Tienes noticias de 
Cristina? 
C’est ta nouvelle chambre.- Es tu nueva habitación. 
 
• Esta novela es muy interesante.- Ce roman est très 
intéressant. 
sombre (adj.) 
# sombra (sust) 
oscuro 
ombre 
• Ces couleurs sont très sombres.- Estos colores son muy 
oscuros. 
• Hace 30 grados en la sombra - Il fait 30 degrés à l’ombre..  
 
                                                          







• J’ai acheté une chemise à manches courtes. 










• Fais attention à la sauce, tu vas te tacher - Ten cuidado con 
la salsa, te vas a manchar. 








• Cette phrase est mal exprimée.- Esta frase está mal 
expresada. 
• Exprime esas naranjas para hacer zumo.- Presse ces 
oranges pour faire du jus.  
quitter 
 






• Je dois te quitter, je suis pressé. - Tengo que dejarte que 
tengo prisa. 
• Quítate el abrigo que hace calor. - Enlève ton manteau,il 
fait chaud.  
 
pourtant 
# por tanto 
sin embargo 
par conséquent, 
donc,  alors 
 
• C’est pourtant bien simple.- Es sin embargo muy sencillo. 
• Tu est encore malade, alors tu ne sortiras pas. - Aún estás 






• Je suis constipé.- Estoy estreñido. 
•  Me he constipado esperando fuera .- Je me suis enrhumé 










• Cet acteur a obtenu un grand succès au théâtre.- Este actor 
ha tenido un gran éxito en el teatro. 
• El suceso ha tenido lugar esta mañana.- L’événement a eu 











• Je peux essayer cette robe?- ¿Puedo probarme este vestido? 
• Essaye de te mettre à ma place - Intenta ponerte en mi 
lugar.  
• Esta noche vamos a ensayar la obra de teatro.- Ce soir nous 









• J’aime beaucoup le refrain de cette chanson. - Me gusta 
mucho el estribillo de esta canción. 
• « Chercher midi à quatorze heures » est un proverbe- 








• Je dois réviser ce chapître avant d’aller à l’examen- Tengo 
que repasar este capítulo antes de ir al examen. 
• Hoy hay huelga y no revisan los billetes. - Aujourd’hui 











• Ce costume est trop grand pour toi.- Este traje es muy 
grande para ti. 
• Tengo la costumbre de [Suelo] levantarme temprano- J’ai 
l’habitude de me lever tôt. 
• ¿Cuáles son las costumbres de ese país? Quelles sont les 





• Tu veux un bonbon à la menthe? - ¿Quieres un caramelo 
de menta? 
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# bombón chocolat 
 
• Le he regalado un caja de bombones - Je lui ai offert une 
boîte de chocolats. 
timbre 
 





• Je vais acheter un timbre au bureau de tabac- Voy a 
comprar un sello al estanco. 








• On va mettre la table- Vamos aponer la mesa. 







• Ils discutent de foot- Están hablando de fútbol. 









• Nous avons marché pendant deux heures - Hemos andado 
dos horas. 
• Bueno, me marcho - Bon, je m’en vais. 
 
 







• Qui est cette personne? ¿Quién es esta persona? 








• J’apprends l’espagnol à l’école - Aprendo el español en la escuela.  
• Je vais t’apprendre à nager - Voy a enseñarte a nadar. 
• J’ai appris que Louis sort avec Christine.- Me he enterado de que 








• Aujourd’hui c’est l’anniversaire de mariage de mes parents. - Hoy es 
el aniversario de boda de mis padres.  
• Aujourd’hui c’est mon anniversaire, j’ai 15 ans.- Hoy es mi 








• C’est un mot en cinq lettres - Es una palabra de cinco letras 







• La monnaie espagnole était la peseta - La moneda española era la 
peseta. 






• La mère défend ses petits- La madre defiende a sus hijos.  
• Il est défendu de fumer dans des lieux publics. - Está prohibido 















• Nous sommes sur la place du village. - Estamos en la plaza del 
pueblo.  
 
• Cette place est libre? - ¿Este asiento/sitio está libre? 
 
 
• La musique occupe une place importante dans ma vie. - La música 
                                                          
136 «défendre es el verbo más corriente; interdire es más fuerte y supone un castigo o sanción» Cf. Gran 
Diccionario Larousse Francés-Español, Español-Francés (1998: 660).  
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ocupa un lugar importante en mi vida.  
   Elle a changé mes affaires de place et je ne retrouve rien - Ha 
cambiado mis cosas de sitio y no encuentro nada. 
 




• Comment tu te sens?- ¿Cómo te sientes [te encuentras]? 











• Cette montre ne marche pas bien.- Este reloj no marcha (va, 
funciona) bien.  
Cette affaire marche bien.- Este asunto (negocio) marcha bien. 
• Il faut marcher jusqu’au pont.- Hay que andar hasta el puente. 
      Je rentrerai chez moi à pied.- Volveré a casa andando. 
 
envier 
avoir envie de 
tener envidia de 
tener ganas de 
 
 
• Elle envie son frère. - Tiene envidia de [envidia a] su hermano. 
• Tengo mucha hambre, tengo ganas de comer.- J’ai très faim, j’ai 







• La violence est une question à l’ordre du jour.- La violencia es una 
cuestión de actualidad.  












• Vous voulez jouer aux cartes? - ¿Queréis jugar a las cartas? 
 
• Nous allons étudier les pays hispanophones sur la carte. - Vamos a 
estudiar los países hispanohablantes con el mapa.  
• Je vais envoyer une carte postale à mes parents. - Voy a enviar una 
tarjeta postal a mis padres. 











• J’ai gardé un bon souvenir de cette époque. - He guardado un buen 
recuerdo de aquel momento. (garder un secret, garder silence, una 
place) 
• Est-ce que je peux garder le livre jusqu'à demain? - ¿Puedo 







• Il m’a donné une leçon de morale.- Me ha dado una lección de moral. 










• Les cloches de la cathédrale sonnent toutes les heures.- Las campanas 
de la catedral suenan cada hora.  







• Mets les serviettes sur la table.- Pon las servilletas en la mesa. 
• Il n’y a pas de serviette dans la salle de bain.- No hay toalla en el 







• Sais-tu  monter à cheval? ¿Sabes montar a caballo? 
• L’ascenseur ne marche pas, il faut monter à pied.- El ascensor 







• Cet avion ne vole pas très haut. - Este avión no vuela muy alto. 
• On m’a volé la voiture. - Me han robado el coche. 
 




parte • Je n’ai pas aimé la première partie du livre. - No me ha gustado la 









• Il répète toujours la même chose.-  Siempre repite lo mismo. 







• Il y a deux fautes dans cette phrase.- Hay dos faltas en esta frase. 
• Ce n’est pas de ma faute - No es mi culpa.  
 
 









• Attends-moi devant la porte du cinéma - Espérame delante de la 
puerta del cine. 








• Notre équipe a perdu le match- Nuestro equipo ha perdido el 
partido. 






• Le prof compte les élèves- El profesor cuenta a los alumnos. 






• Par quelle lettre ça commence?- ¿Con qué letra comienza? 
• Je ne connais pas les paroles de cette chanson- No conozco la letra 







• Quel est ton numéro de téléphone? - ¿Cuál es tu número de 
teléfono? 
• Il est impossible de connaître le nombre exact de participants-  








• Aujourd’hui je ne suis pas de bonne humeur- Hoy no estoy de buen 
humor 









• Est-ce que tu peux me donner la recette du gâteau au chocolat?- 
¿Puedes darme la receta del pastel de chocolate? 
• Il te faut l’ordonnance pour acheter ce médicament- Te hace falta la 








• La paella est un plat typique de Valencia- La paella es un plato 
típico de Valencia. 






• Ce chien perd beaucoup de poils- Este perro pierde mucho pelo.  
• Elle a les cheveux courts- Tiene el pelo corto.  
                                                          
137 Cf. Martínez Cuadrado, Soledad y Martínez Cuadrado, Jerónimo, «Doublets et faux-amis: étude léxicale et 
sémantique», Revista de Estudios Románicos (1987-88-89), Vol. 5, pp. 859-888. Los autores del artículos 
ofrecen una muestra de dobletes franceses traducidos al español por un solo término. Entre los términos 
seleccionados por los autores del artículos juzgamos útil el aprendizaje de los siguientes: apporter- amener: 
traer; attendre-espérer: esperar; durant- pendant: durante; emmener, emporter: llevar; enseigner- apprendre: 










• Quel est le parti qui a gagné les élections? ¿Qué partido ha ganado 
las elecciones? 
• Nous allons jouer un match amical avec le village voisin- Vamos a 








• C’est très rare de les voir par ici - Es raro verlos por aquí.  
 








• Elle a pris un train en direction de Paris- Ha cogido un tren en 
dirección de París. 









• Garde-moi une place - Guárdame un sitio. 
 
• Range tes pantalons dans l’armoire. - Guarda tus pantalones en el 
armario. 






• Il répète toujours la même chose - Siempre repite lo mismo. 










• Le réveil sonne tous les jours à sept heures - El despertador suena 
todos los días a las siete.  
• Ce nom ne me dit rien.- Este nombre no me suena. 








• Ils se sont croisés sans se saluer- Se han cruzado sin saludarse 
 
• On va traverser la rue maintenant.- Vamos a cruzar la calle ahora. 






• Il est très orgueilleux- Es muy orgulloso 
• Ses parents sont fiers de lui, il a des bonnes notes- Sus 









(ser) listo/a  (adj.) 
(estar) listo/a (adj.) 
• Il y a 40 personnes inscrites sur la liste.- Hay 40 
personas inscritas en la lista. 
• Cette fille est intelligente.- Esta chica es lista. 
• Est-ce que nous pouvons partir? Tu es prête? - ¿Podemos 
irnos ya?¿Estás lista/preparada? 
 
 
Cietos cognados también pueden plantear a los estudiantes problemas desde 
un punto de vista estilístico y provocar interferencias de tipo semántico (Van Roey, 
1990: 123; Fuster y Martí, 2000: 104; Laufer, 1994: 108; 1990b: 576; Fernández 
González, 1995: 16). En efecto, algunas unidades léxicas semejantes desde el punto de 
vista del significante pueden presentarse, sin embargo, en contextos de uso o 
registros distintos y reflejar índices de frecuencia diferentes en cada lengua. Mientras 
que uno de los términos puede pertenecer al estilo técnico, ser más literario, más 
formal o incluso haber caído en desuso en una lengua, el otro término cognado en la 
lengua emparentada puede resultar más usual, más común o básico: «Le problème le 
plus délicat concerne donc les mots qui théoriquement ont le même sens en français 
et en espagnol, mais dont les occurrences d’emploi diffèrent» (Belot, 1997: 95). 
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Granger (1993: 53) ilustra este aspecto con falsos cognados estilísticos entre el inglés y 
francés: 
 
Unidad Léxica  Unidad léxica  Unidad léxica 
Francés   no Común en Inglés Común en Inglés 
abandonner   abandon   give up 
aider    aid    help 
descendre   descend   go/come down 
fatigue   fatigue   tiredness 
liberté    liberty   freedom 
entrer    enter    go in 
profond   profond   deep 
 
 Es evidente que si un alumno francés utiliza abusivamente los cognados del 
inglés con una base latina producirá un efecto formal no deseado (I’ll *descend in five 
minutes). El inglés posee, así pues, dobletes germánico-latinos, casi sinónimos desde 
un punto de vista conceptual, pero diferentes por su valor estilístico. Los cognados 
ingleses de origen latino se revelan menos básicos o usuales, más técnicos y formales 
que sus sinónimos germánicos. Aunque Meara (1993: 285) indica que los falsos 
amigos estilísticos se observan, sobre todo, en hablantes de lenguas románicas que 
aprenden inglés, este fenómeno también se presenta entre lenguas románicas tan 












descendre descender bajar Elle descend du taxi- Baja del taxi. 
simple simple sencillo/fácil C’est un repas très simple .- Es una comida 
muy sencilla. 
le calme la calma la tranquilidad Il a répondu à mes questions avec calme - Ha 
contestado a mis preguntas con tranquilidad. 
allumer alumbrar encender Peux-tu allumer? On n’y voit rien.- ¿Puedes 
encender? No se ve nada. 
aimer amar querer a (alguien) Il aime beacoup son frère.- Él quiere mucho a su 
hermano 
enregistrer registrar grabar Je vais enregistrer ce film.- Voy a grabar esta 
película. 
oser osar atreverse a Il n’ose pas le lui dire.- No se atreve a decírselo. 
remplacer remplazar sustituir a (alguien) Je vais remplacer Maria dans l’équipe de 
basket.- 
Voy a sustituir a María en el equipo de 
baloncesto. 
traverser atravesar cruzar Nous allons traverser la rue.- Vamos a cruzar 
la calle 
marcher marchar andar/caminar Il nous reste beaucoup à marcher?-¿Nos queda 
mucho por andar? 
s’habituer habituarse acostumbrarse  Je ne m’habitue pas au froid.- No me 
acostumbro al frío. 
habiter/vivir habitar  vivir  Ils habitent à la campagne - Viven en el campo 
consacrer consagrar dedicar Elle consacre tout son temps libre au tennis.- 
Ella dedica todo su tiempo al tenis. 
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cesser de cesar de dejar de Il a cessé de fumer- Ha dejado de fumar 
distribuer distribuir repartir Qui peux distribuer ces feuilles?- ¿Quién puede 
repartir las hojas? 
une pause una pausa un descanso  Nous ferons une pause dans une heure - 
Haremos un descanso dentro de una hora. 
prison prisión cárcel Le voleur est en prison - El ladrón está en la 
cárcel. 
belle bella guapa Marie est très belle - María es muy guapa.  
 
Como hemos podido constatar, los diccionarios bilingües indican raramente 
en las entradas españolas menos comunes (falsos cognados estilísticos españoles) 
este tipo de informaciones, es decir, en qué contexto preciso se utiliza la unidad 
léxica, en qué registro, la existencia de pseudosinónimos más usuales, etc. Son 
escasas las notas halladas en los cuatro diccionarios bilingües consultados138 que 
expliciten dichas informaciones: 
 
osar v  intr  oser (atreverse) 
Le verbe espagnol osar est beaucoup moins employé que son équivalent 
français oser; on emploie plus couramment son synonyme atreverse (Gran Diccionario 
Larousse Español-Francés, Francés-Español, 1998: 589). 
 
Encontramos, no obstante, una nota de uso en las acepciones españolas139: 
 
En francés se emplea más habituer que accoutumer y en español más 
acostumbrarse que habituar (se) » (Gran Diccionario Larousse Francés-Español, Español -
Francés, 1998: 17) 
 
A propósito de las diferencias de uso entre amar y aimer se dice: 
 
Le verbe amar s’emploie beaucoup moins que le verbe français aimer, il 
correspond à des sentiments plus abstraits (aimer sa patrie, etc). Il n’a jamais le sens 
d’apprécier (aimer une chose) et rarement celui de chérir (aimer quelqu’un); dans ce 
dernier sens son emploi est poétique ou prétentieux (Gran Diccionario Larousse 
Español-Francés, Francés-Español, 1998: 52) 
 
El diccionario Harrap’s Hispano Dictionnaire Espagnol-Français/Français-
Espagnol (1997: 32) también señala el uso de amar para sentimientos abstractos 
(amar a Dios, a la patria, al prójimo) y en un estilo afectado.  
 
Diversas consultas en dichos diccionarios nos permiten constatar que ciertas 
unidades léxicas usuales en francés se traducen simplemente por sus cognados 
españoles, aún cuando éstos no son tan comunes en esta última lengua (por ejemplo, 
habiter-habitar en lugar de vivir; distribuer-distribuir en lugar de repartir)140. 
 
                                                          
138 - Gran Diccionario Larousse Español-Francés, Francés-Español (1998),  
- Harrap’s Hispano. Dictionnaire Espagnol-Français/Français-Espagnol (1997), Larousse-Bordas. 
- Diccionario Actif para estudiantes de francés (1999), Santillana. 
- Diccionario didáctico de francés (2000), S.M. 
139 En las acepciones francesas sólo se presentan las unidades españolas como dos sinónimos «s’habituer v pr  
acostumbrarse, habituarse». El alumno no obtiene en esta parte del diccionario ninguna indicación de uso.  
140 En algunos casos, la unidad léxica equivalente por su frecuencia de uso aparece entre paréntesis. 
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De las líneas precedentes se infiere la necesidad de señalar a los alumnos las 
posibles divergencias de uso, contexto, registro, etc. que afecten a las palabras 
cognadas. Es evidente que, además de las divergencias léxico-formales y léxico-
semánticas que hemos presentado, existen muchas otras diferencias entre el francés y 
el español tales como la formación de palabras no atestiguadas a partir de la 
generalización de correspondencias morfológicas finales (-eux/-oso ➪ *serioso), las 
divergencias entre las colocaciones léxicas, etc. Aunque detendremos aquí nuestra 
exposición, nos parece obvio que el docente debería indicar en el aula algunas 
unidades problemáticas que pueden ser fuente de interferencias. 
 
 
Como se ha advertido a lo largo de este primer capítulo, los léxicos del francés 
y el español comparten un considerable número de unidades léxicas semejantes tanto 
desde el punto de vista del significante como del significado. Si se se prestara una 
mayor atención en el aula a dichas voces y a las actividades de tipo interlingüístico, 
los alumnos francófonos podrían adquirir numerosos cognados, enriquecer de forma 
rápida su vocabulario español LE y mejorar sus capacidades de comprensión y 
expresión orales y escritas. Este hecho no nos debe hacer perder de vista, sin 
embargo, que las lenguas etimológicamente emparentadas también pueden llegar a 
generar interferencias léxicas, ya que ciertas unidades léxicas exhiben una 
transparencia engañosa. En este sentido, debemos hacer conscientes a los alumnos de 
las divergencias léxicas (formales y semánticas) que se derivan de tal proximidad y 
focalizar también nuestra acción didáctica en éstas. No cabe duda de que una 
enseñanza del vocabulario pedagógicamente correcta y eficaz tendría que valorar 










































































































2.1. El papel del vocabulario instrumental en la competencia comunicativa. 
 
El conocimiento de una lengua está ligado a un tipo de competencia 
estratégica o capacidad que le permite al hablante superar las dificultades o 
deficiencias en el dominio del código lingüístico a nivel de la comprensión o de la 
producción surgidas en el transcurso de una interacción comunicativa. Desde una 
perspectiva léxica, dicha competencia implica la habilidad para compensar o reparar 
el olvido momentáneo o el desconocimiento de una unidad léxica necesaria en un 
momento determinado1 por medio de diferentes recursos comunicativos entre los 
cuales cabe destacar el uso de formulaciones aproximativas, circunlocuciones o 
definiciones. Gracias a estas tácticas o estrategias, cualquier hablante puede evitar 
una ruptura comunicativa y llevar a cabo una comunicación efectiva (Berry-Bravo, 
1993: 371).  
 
Antes de proseguir, conviene tener presentes algunos conceptos que nos 
ayudarán a comprender la importancia del vocabulario instrumental en las 
estrategias comunicativas. La consideración de la lengua como instrumento de 
comunicación social ha motivado un mayor interés en la didáctica de lenguas 
extranjeras por el desarrollo de las estrategias o destrezas que se deberían potenciar 
en el aula de español LE. La competencia estratégica, componente fundamental de la 
competencia comunicativa y de cualquier proceso de enseñanza-aprendizaje de una 
LE (véase 2.4., I parte), supone el dominio de las estrategias de aprendizaje y las 
estrategias de comunicación. El alumno utiliza las primeras para controlar su propio 
proceso de aprendizaje y puede recurrir a las segundas para compensar las posibles 
deficiencias que surjan durante la transmisión de un mensaje. Es decir, el foco de 
interés de  las estrategias de aprendizaje reside en el aprendizaje mismo de la lengua 
y el de las estrategias de comunicación está en el uso mismo de aquélla, y por 
consiguiente, en el proceso de comunicación. Así pues, las reglas nemotécnicas o la 
repetición, por poner dos ejemplos, se consideran estrategias de aprendizaje. El 
motivo que condiciona la utilización de una estrategia de aprendizaje es el deseo de 
aprender la LE. Las estrategias de comunicación son mecanismos empleados para 
resolver los problemas comunicativos, los cuales pueden deberse a carencias 
lingüísticas (olvido o desconocimiento de una palabra o expresión) o a las 
condiciones extralingüísticas (ruidos ambientales, etc.). En el presente capítulo nos 
interesaremos, pues, por el vocabulario más útil o rentable que el alumno debe 
disponer para poner en funcionamiento dichas estrategias de comunicación2.  
 
Si bien el desarrollo de las estrategias comunicativas es particularmente 
importante en el aprendizaje de una LE, el hablante recurre a estos mecanismos en su 
propia LM. En efecto, no existe hablante que posea un dominio tan profundo de su 
lengua materna que conozca todas y cada una de las unidades léxicas y expresiones 
que la integran. A pesar de este conocimiento imperfecto, cualquier hablante se 
comunica en situaciones difíciles gracias a su competencia estratégica, o mejor dicho, 
                                                          
1 Una mala utilización de una unidad léxica extranjera (un barbarismo) también puede provocar una ruptura 
comunicativa y obligar al hablante no nativo a reparar el mensaje mediante una estrategia comunicativa tal como 
la circunlocución (Haastrup y Phillipson, 1989: 147). 
2 Numerosos investigadores tienden a identificar las estrategias comunicativas y compensatorias, de ahí que 
utilicemos indiferentemente los dos términos en nuestro trabajo. 
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gracias al conocimiento y aplicación de diferentes estrategias comunicativas o 
compensatorias3. 
 
[la compétence stratégique] Habilité à employer des techniques ou des 
stratégies (gestes ou toute forme d’approximation) pour surmonter les limitations 
dans la production linguistique (Oxford, apud Nobili, 1990: 168)  
 
 El uso de las estrategias mencionadas tales como la circunlocución, la 
perífrasis o la definición supone la movilización de un vocabulario que diversos 
investigadores han denominado instrumental (procedural, en inglés)4 (Widdowson, 
1984; Robinson, 1988, 1989a, 1995; Salazar, 1994: 188-189; Tréville, 2000: 29; 
McCarthy, 1990: 50; Cervero y Pichardo, 2000: 41; Prat Zabrebelsky, 1998: 63)5. Este 
tipo de vocabulario está compuesto fundamentalmente por unidades léxicas de 
significado muy general, que permiten explicar otras palabras más específicas, 
sustituirlas, parafrasearlas, definirlas, estructurarlas y organizar su significado. El 
vocabulario definidor empleado en numerosas circunlocuciones y definiciones se 
halla, pues, estrechamente relacionado con las estrategias de comunicación y, 
concretamente, con las ya mencionadas estrategias de tipo compensatorio. Conviene 
precisar que, además de ser una estrategia de comunicación, la circunlocución o 
definición también pueden actuar como una estrategia cognitiva, ya que implican 
una manipulación mental de la lengua o la aplicación de una técnica específica para 
resolver un problema (Cyr, 1998: 46)6. 
 
Como veremos más adelante, la utilidad de dicho vocabulario resulta evidente 
no sólo ante limitaciones comunicativas en la lengua materna, sino también en la 
lengua extranjera, donde las situaciones de bloqueo léxico suelen presentarse con 
                                                          
3 Los alumnos que aprenden una LE pueden utilizar diversas estrategias compensatorias para salvar los vacíos 
léxicos (Reich, 1991; Liskin-Gasparro, 1996; Pinilla Gómez, 2000): 
- unidades léxicas con contigüidad semántica (hiperónimos, hipónimos, antónimos, sinónimos) 




- acuñaciones léxicas de nuevos términos a partir de la L1 ó de la interlengua del alumno (neologismos, 
préstamos o barbarismos),  
- gestualidad y,  
- peticiones de ayuda directa o indirecta al interlocutor.  
4 Robinson (1988: 325) define el vocabulario instrumental o procedural como «the ‘simple’ lexis of paraphrase 
and explication». 
5 Salazar (1994) extiende la definición de vocabulario instrumental o procedimental a todos los términos 
utilizados en el aula con una finalidad metalingüística (términos pertenecientes al terreno fonético- fonológico, 
ortográfico, gramatical, pragmático..). Nosotros, no obstante, mantendremos la distinción por razones de 
claridad.  
6 A continuación resumiremos los aspectos comunes a todas las tipologías establecidas acerca de las estrategias 
de comunicación (Faerch y Kasper, 1989; Oxford, 1990; Cyr, 1998; Pendanx, 1998): 
a) la competencia estratégica incluye las estrategias de comunicación y las estrategias de aprendizaje; 
b) las estrategias compensatorias y las estrategias de reducción (abandono, evitación) forman parte de las 
estrategias de comunicación; 
c) las estrategias se clasifican según la interacción tenga lugar entre el hablante y la lengua estudiada (estrategias 
cognitivas) o entre el hablante y otros hablantes (estrategias socioafectivas). 
d) las estrategias también se clasifican, según la lengua en la cual se basan, en estrategias interlingüísticas (por 
ejemplo, la utilización de cognados) y en estrategias intralingüísticas. Estas últimas se refieren al uso de la 
lengua extranjera como ocurre en el caso de la circunlocución.  
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más frecuencia en las primeras etapas de aprendizaje (Reich, 1991; Pinilla Gómez, 
2000: 55, 60).  
 
 
2.2. El vocabulario instrumental y el vocabulario específico. 
 
Algunos investigadores han puesto en evidencia la relación complementaria 
existente entre las unidades léxicas instrumentales o generales y las unidades léxicas 
específicas o temáticas (Widdowson, 1983: 92-94; Robinson, 1995)7. Una de las 
características más notables de las unidades léxicas instrumentales se encuentra en su 
alta capacidad señaladora o riqueza referencial (high indexical potential), es decir, la 
posibilidad de ser utilizadas en diferentes tipos de discurso o contextos para indicar 
muy diversos referentes (Robinson, 1989: 543; Widdowson, 1984). La elevada 
capacidad referencial de estas unidades léxicas las habilita para sustituir, abarcar y 
referirse a muy diversas unidades léxicas específicas en un discurso. Así, por 
ejemplo, la unidad léxica máquina puede aludir a un amplio número de objetos. 
Ciertas unidades léxicas verbales (por ejemplo, ir, hacer) también poseen esa 
capacidad para referirse a muy diferentes actividades: «A verb such as do compared 
with the verb dote illustrates the argument: do can be used to structure virtually any 
chain of events or processes, dote is highly schema-specific» (Carter y McCarthy, 
1996: 50). Es decir, existen en la lengua una serie de unidades léxicas nominales y 
verbales que sirven tanto para referirse como para sustituir a otras unidades léxicas 
más específicas en un contexto dado. Esta capacidad que tienen ciertas unidades 
léxicas para sustituir a otras se ha denominado la valencia léxica (coverage)8: 
«Coverage has to do with the capacity of a item to take place of others 
words»9 (Mackey y Savard, 1967: 72). Robinson (1995: 234) también nos ofrece otra 
definición de este concepto: «General words can be further identified by applying the 
criteria of “coverage”, the ability they have to take on a variety of different 
meanings.» 
 
 Diversos investigadores han relacionado la utilidad o rentabilidad comunicativa 
de las unidades léxicas instrumentales con su gran cobertura semántica o capacidad 
de sustitución, lo cual justificaría la inclusión de ciertas unidades de este tipo en un 
programa léxico de español LE en el nivel elemental: «A word is more useful if it 
covers more things than if it only has one very specific meaning» (Harmer, 1994: 
154). Otros investigadores confirman asimismo esta idea: «It is more efficient to learn 
a word that covers quite a different idea» (Nation y Waring, 1997: 19). 
 
                                                          
7 En la bibliografía anglófona se denominan respectivamente procedural vocabulary and schematic vocabulary. 
8 Véase Bogaards (1994: 131-135), Quémada (1974), Mackey (1972: 251-258; 1971: 20-21). 
9 Según Mackey y Savard (1967), la valencia léxica se componía de cuatro factores que podrían medirse 
cuantitativamente: 
a) la inclusión: capacidad de una palabra para sustituir a otras, 
b) la extensión: capacidad de una palabra para presentar un gran número de significados (polisemia),  
c) la composición: capacidad combinatoria de una palabra en la formación de derivados y compuestos, 
d) la definición: capacidad de una palabra para definir otras. 
Se consideraba que la posesión de estas cuatro variables garantizaba la utilidad de una palabra. Los cálculos que 
llevaron a cabo estos investigadores a partir del análisis de diversos diccionarios no están exentos de críticas 
(Bogaards, 1994; Quémada, 1974; Galisson y Coste, 1976). 
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Además de poseer una capacidad referencial muy amplia, las unidades 
instrumentales presentan al mismo tiempo un significado muy vago, ya que no 
poseen límites semánticos precisos. Así, por ejemplo, la unidad léxica cosa se utiliza 
para sustituir a otra palabra cuando uno no puede ser más preciso o para referirse a 
un objeto, situación, acción, actividad, idea, es decir, a muchas entidades, pero a 
ninguna en particular10. Su alto poder de referencia es, por consiguiente, 
indirectamente proporcional a otra de las características fundamentales de las 
unidades léxicas instrumentales, a saber, su escaso contenido léxico o escasa 
especificidad semántica (high indexicality and low lexicality): «The greater the lexical 
content of a word, the more narrow its indexical range: lexicality is in inverse 
proportion to indexicality» (Widdowson, 1984: 93). En este sentido, el significado o 
interpretación de las unidades léxicas deslexicalizadas dependerá del marco de 
referencia establecido por el contexto en que aparezcan (Robinson, 1995: 235). La 
elevada capacidad referencial de las unidades léxicas instrumentales resulta, pues, 
hasta cierto punto incompatible con la lexicalidad o la especificidad semántica.  
  
 Robinson (ibidem, p. 238) nos recuerda, por otra parte, que si bien las palabras 
más generales y deslexicalizadas presentan una clara utilidad pedagógica, el docente 
debe tener en cuenta que dichas unidades léxicas pueden ser dificultosas a causa de 
sus ricas posibilidades de combinación sintagmática:  
 
Although these delexical words are undoubtedly useful to the learner as a 
resource for coveying the meanings of more specific words, their very generality 
often causes the learner problems [...] how do you teach the range of uses and 
contexts of a word like make, and its consequential range of collocates: “make a 
million, make a decision, make a cake, make a promise”, and so on? 
 
Parece, asimismo, evidente que las unidades léxicas instrumentales poseen 
una función relacionante tal como las unidades léxicas gramaticales o funcionales11. 
Actúan, como su nombre indica, como instrumentos de relación en el discurso y en el 
proceso de clarificación-negociación del significado de otras unidades léxicas 
específicas. Como las unidades léxicas gramaticales, algunos de estos términos con 
una débil densidad semántica pueden llegar a alcanzar una alta frecuencia de uso en 
la lengua (Casiddu, 1996: 30). 
 
Le terme de moindre densité au sein d’un taxème est susceptible d’un large 
emploi et d’occurrences fréquentes [...] les sémèmes à faible densité sémique comme 




                                                          
10 El grado de densidad sémica resulta, sin embargo, variable entre las unidades léxicas instrumentales. Así pues, 
el término cosa es mucho más abarcador, más señalador y posee menos contenido léxico que el término 
recipiente. De igual modo, el término lugar posee una capacidad referencial más amplia y es más abarcador que 
el término tienda.  
11 Se pueden establecer diferentes grados de contenido léxico entre las palabras-función o gramaticales 
(artículos, verbos auxiliares, preposiciones) y los lexemas llenos. En ese continuum semántico se hallarían las 
unidades léxicas instrumentales como una clase de palabras a medio camino entre las palabras de contenido 
léxico y de contenido gramatical (Luzón, 1999: 18; Widdowson, 1984). 
12 Taxema: Clase léxica mínima.  
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Para algunos investigadores (Carter, 1982; 1996: cap. 2), las unidades léxicas 
instrumentales son más básicas en una lengua (nuclear words o core words): «Words 
may be ‘basic’ in the sense that they could be used to define a greater proportion of 
the vocabulary» (Stubbs, 1986: 106). Según estos autores, las palabras más centrales o 
básicas se caracterizan por ser ampliamente conocidas por todos los hablantes 
nativos adultos de una lengua, por su capacidad para sustituir y definir las palabras 
más específicas, por poseer un significado más general y menos especializado, por 
disponer de una capacidad de colocación amplia (relación entre una palabra y su 
cotexto inmediato) y por su utilización preferente en resúmenes. Las voces más 
básicas, esenciales o centrales se caracterizan, así pues, por su carácter no marcado y 
genérico: «Coreness is systematically related to what is neutral or unmarked about 
the item» (Carter, 1996: 171). 
 
Respecto al vocabulario instrumental, las unidades específicas se hallan 
semánticamente bien delimitadas y poseen un alto grado de especificidad simbólica 
o de estabilidad semántica. Por su significado, dichas unidades léxicas reducen el 
contexto o marco de referencia en el que aparecerán. Una gran mayoría de términos 
específicos puede llegar a explicarse mediante un término instrumental (por ejemplo, 
«martillo»:  instrumento, objeto...).  
 
 
2.3. El vocabulario instrumental dentro y fuera del aula. 
 
La vida cotidiana nos proporciona numerosos ejemplos de situaciones en las 
que los hablantes de una lengua se ven obligados a activar su competencia 
estratégica cuando existe un problema de tipo comunicativo: descripción de un 
objeto en una tienda para pedir algo cuyo nombre se desconoce o descripción del 
artículo en cuestión cuando el vendedor desconoce el nombre de lo que se le pide; 
descripción/explicación hecha por el camarero en un restaurante cuando el cliente 
desconoce un plato o explicación, etc. Hemos observado igualmente que el empleo 
de definiciones, explicaciones o circunlocuciones constituye una técnica bastante 
frecuente en interacciones donde intervienen hablantes con diversas lenguas 
maternas, los cuales se comunican entre sí en una lengua extranjera y cuyas 
competencias comunicativas en dicha lengua extranjera son variables. Las estrategias 
comunicativas y el vocabulario instrumental también suelen estar presentes en las 
interacciones exolingües13, es decir, en conversaciones donde la lengua extranjera 
utilizada es lengua materna para uno de los interlocutores y extranjera o segunda 
para el otro14. En efecto, los estudiantes extranjeros que viajan a España se sirven a 
menudo de este tipo de estrategias para explicar a los hablantes españoles las 
costumbres o conceptos existentes en su país-cultura, así como para entender las 
aclaraciones de éstos. En todas estas situaciones de comunicación el vocabulario 
                                                          
13 «Une interaction en face à face entre un locuteur alloglotte et un locuteur natif. Une interaction exolingue se 
caractérise à la fois par une asymétrie importante dans la compétence linguistique des interlocuteurs (la langue 
utilisée est en principe langue première pour l’un et langue seconde pour l’autre) et par une thématisation 
récurrente de cette asymétrie.» (Py, 1990: 82). Las interacciones exolingües tienen lugar en el marco de la clase 
o en una interacción auténtica en el país de la LE.  
14 Tarone (1989: 70) observa, por ejemplo, que los estudiantes americanos que aprendían ruso y tenían 
exposiciones extracurriculares a dicha lengua extranjera añadían la circunlocución a sus estrategias 
comunicativas. 
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instrumental resulta muy útil para negociar o construir el sentido de ciertas unidades 
léxicas o expresiones que alguno de los participantes de la conversación puede 
desconocer. Precisaremos que la negociación constituye un tipo de interacción 
especial que surge cuando los hablantes necesitan ponerse de acuerdo, entenderse 
mutuamente acerca de la interpretación o el significado de una unidad léxica sin que 
la ausencia o desconocimiento de ésta presente un obstáculo (Giovannini et alii, 1996 
[I]: 11). Como acabamos de indicar, las secuencias de negociación lingüística se 
materializan numerosas veces en aclaraciones, explicaciones o definiciones de los 
significados no compartidos por los interlocutores. 
 
Las secuencias de negociación del significado o de transmisión del sentido15 de 
las unidades léxicas desconocidas también ocupan un lugar privilegiado en el 
proceso de enseñanza-aprendizaje de una lengua extranjera en contexto escolar 
(Cicurel, 1985: 44, 48; Berry-Bravo, 1993; Taylor, apud Linde López, 1997: 241; Salazar, 
1994: 188-189). En efecto, para explicar de forma simplificada un término específico 
desconocido o incluso para evitar utilizar voces excesivamente complejas o poco 
usuales, los profesores de lenguas extranjeras suelen utilizar definiciones sencillas y 
breves en las que intervienen una serie de términos generales o considerados más 
básicos (Robinson, 1989: 526; French Allen, 1983: 12; Pinilla Gómez, 2002: 102)16. No 
olvidemos que la simplificación léxica representa uno de los rasgos más destacados 
del habla del profesor de lenguas extranjeras (Blum-Kulka y Levenston, 1989: 134-
136)17. La simplificación léxica implica, por consiguiente, el empleo por parte del 
profesor de un vocabulario instrumental para resolver los vacíos léxicos en el lexicón 
mental del estudiante. En este sentido, este tipo de vocabulario resulta esencial en el 
proceso de negociación de significados en el aula (Robinson, 1995 : 240). No se puede 
negar, pues, la importancia de este tipo de vocabulario desde un punto de vista 
cognitivo. El conocimiento de las unidades léxicas que integran este vocabulario 
reduce o simplifica el esfuerzo de procesamiento en la comprensión de un 
significado:  
These defining items make interaction between participants possible when 
their knowledge of the world does not coincide. They constitute a strategic core 
vocabulary which contributes to minimizing the processing effort (Luzón, 1999: 18) 
                                                          
15 Entre los diversos recursos que un docente puede utilizar para transmitir el significado de una unidad léxica 
hallamos: 
a) la mostración visual: de un objeto, de un gesto o acción, de un recorte o fotografía, de dibujos en la pizarra o 
en libros... Cf. Cuadrado, Charo, Díaz, Yolanda y Martín, Mercedes (1999), Las imágenes en la clase de ELE, 
Madrid, Edelsa. 
b) la mostración verbal: definición, paráfrasis, inserción de la palabra en un contexto (por medio de frases, 
ejemplos), traducción a otra lengua... 
16 El proceso de negociación del significado de una unidad léxica en el aula de LE comprende dos tipos de 
conocimiento, uno declarativo y otro procesual: «This process [the negotiation of the meaning] involves, as 
illustrated, the assertion and the assimilation of meaning. Two sorts of knowledge are involved, the declarative 
knowledge which the teacher is asserting [...] and the procedural knowledge of how to make this assimilable for 
the learner using a reduced vocabulary» (Robinson, 1995: 241). 
17 Cf. en Chaudron (apud, Alvarez Cederborg, 1994) y Pinilla Gómez (2002), algunos rasgos del habla del 
profesor de español LE (Teacher Talk): 
- Vocabulario más básico o simplificado. 
- Mayor lentitud al producir los enunciados. 
- Pausas frecuentes y largas. 
- Pronunciación más exagerada y clara. 
- Repeticiones frecuentes del propio discurso. 
- Uso de estrategias comunicativas. 
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Ahora bien, el alumno debe conocer este vocabulario definitorio o 
instrumental tanto desde un punto de vista receptivo como productivo, ya que no 
sólo lo necesita para comprender las explicaciones del profesor, sino también para 
comunicarse, para poder negociar los significados surgidos durante la interacción en 
el aula, y en definitiva, para poder hacerse comprender18. Es evidente que los 
alumnos no pueden conocer todas las unidades léxicas necesarias para expresarse en 
la clase de español y que el profesor no puede predecir todos los contextos 
comunicativos en los que los alumnos harán uso de la LE. Efectivamente, existe un 
desequilibrio inevitable entre lo que se enseña a los alumnos de una LE y el 
vocabulario que pueden llegar a necesitar en presentes y futuras situaciones 
comunicativas fuera del ámbito del aula. En este sentido, resulta fundamental que el 
alumno aprenda a compensar o reparar sus enunciados mediante diversas estrategias 
de comunicación cuando los recursos léxicos en la LE resultan insuficientes 
(Bogaards, 1994: 202; Masters y Marsal, 1997). El conocimiento de ciertas estrategias 
compensatorias (circunlocución o definición)19, y por consiguiente, del vocabulario 
instrumental vinculado a éstas permitirá a los alumnos superar los problemas léxicos 
o las dificultades provocadas por el desconocimiento del vocabulario específico tanto 
en situaciones formales como informales, tanto dentro como fuera del aula, y 
favorecerá la autonomía del alumno en su proceso de aprendizaje20. 
 
Communicative strategies can be seen as devices which enable learners to 
bridge the inevitable gap between classroom interaction and various communicative 
situations outside the classroom (Faerch y Kasper, 1989: 56) 
 
 
Otros autores también subrayan la importancia de estas estrategias en el aula: 
 
Gli studenti devono anche saper usare consapevolmente le strategie di 
compensazione. Se non ricordano o non sanno una parole, possono ricorrere a 
parafrasi o descrizioni approssimative, o adottare le stesse tecniche di cui si servono i 
parlanti nativi quando non trovano la parola che cercano: usare, ad esempio, parole 
generiche come cosa, roba o invitare il parlante nativo a fornire la parola esatta 
attraverso formule come come si dice, come si chiama (Corda y Marrello, 1999: 109) 
                                                          
18 Un vocabulario definidor no sólo será útil para la comprensión y expresión orales, sino también para la 
comprensión escrita. En efecto, gracias a dicho vocabulario el alumno puede llegar a comprender las 
definiciones de los diccionarios de la LE, siempre que éstas se hayan elaborado a partir de un vocabulario 
mínimo definidor estrictamente controlado.  
19 Las perífrasis, paráfrasis, circunlocuciones y definiciones son operaciones metalingüísticas utilizadas para 
producir un equivalente de una palabra o expresión aparecida en el discurso. Todas estas operaciones no 
implican, sin embargo, el mismo procedimiento (Cicurel, 1985: 46-47). Mientras que en la paráfrasis se retoma 
el discurso anterior y se restituye el sentido por variación del término empleado, en la perífrasis o circunlocución 
el lexema desconocido se sustituye por una definición (Fernández, 1997: 75). Así pues, la paráfrasis supone una 
actividad de identidad de sentidos, una reconstrucción del texto de origen. El enunciado propuesto como 
paráfrasis se yuxtapone o se introduce con marcadores metalingüísticos (es decir, o sea): «Llevaba un vestido 
estampado, es decir, con dibujos de muchos colores» (ejemplo extraído de Cervero y Pichardo, 2000: 83). En la 
circunlocución o perífrasis, por el contrario, no hay reconstrucción, sino que el término explicado se extrae de su 
contexto de origen, se opera una extrapolación o descontextualización: «Un mechero es un objeto que sirve para 
encender cigarrillos...» (ibidem, p. 82). 
20 De hecho, algunos autores reconocen que la interlengua del alumno en el nivel elemental se suele caracterizar 
por la simplificación de recursos léxicos: «La interlengua que se manifiesta en los primeros estadios de 
adquisición tiende a limitar al mínimo los recursos para expresarse, buscando la simplificación y eliminando lo 




By encouraging students to ask for clarification or more information once a 
definition has been given, they receive the benefits of practice with negociated 
meaning (Berry-Bravo, 1993: 376) 
 
De las líneas anteriores se deduce la idea de que la circunlocución y definición 
son estrategias de comunicación especialmente útiles y rentables en el nivel 
elemental de aprendizaje del español LE, etapa en la que el alumno posee un 
conocimiento muy restringido del vocabulario de la lengua meta. Conviene señalar 
que en ciertas investigaciones se ha hallado una relación inversa entre la necesidad 
de recurrir a las estrategias de comunicación y el nivel de competencia léxica de los 
alumnos (Masters y Marsal, 1997: 474). Cuanto menor es la competencia 
comunicativa o más reducidos son los recursos lingüísticos del alumno, existe una 
mayor necesidad de utilizar las estrategias de comunicación. Por el contrario, a 
medida que aumenta el conocimiento del vocabulario específico y que, por lo tanto, 
los alumnos gozan de una mayor competencia comunicativa, recurren en menor 
medida al uso de palabras genéricas y a la circunlocución (Fernández, 1997; Liskin-
Gasparro, 1996: 318-319).   
 
La adquisición de las estrategias comunicativas o compensatorias debería 
convertirse, por lo tanto, en un objetivo prioritario en las aulas de español LE2 de 
nivel elemental (Nobili, 1990: 168; De Oliveira Andrade y Almeida Beirao, 1992: 201; 
Faerch y Kasper, 1989: 55; Pérez Basanta, 1996: 304; Pinilla Gómez, 2000; 2002: 104; 
Van Ek y Trim, 1993: cap. 12; Casiddu, 1996: 31; Carter y McCarthy, 1996: 50; 
Fernández, 1997: 75). Debemos puntualizar que en el Threshold Level 1990 publicado 
por el Consejo de Europa se ha reconocido la importancia de dichas estrategias. 
Como exponen los autores de este trabajo, el alumno debe conocer qué soluciones 
existen o de qué recursos comunicativos dispone para hacer frente a situaciones 
imprevisibles surgidas en la vida cotidiana o en la clase cuando se producen 
deficiencias en la comunicación21. 
 
 
Even if we confine ourselves to the requirements of everday situations, 
predictable to a certain extent, the learner has to be prepared to cope with 
unpredicted demands as well as with failures of recall (Van Ek y Trim, 1993: 110)  
 
La contemplación del vocabulario instrumental dentro de la selección léxica 
revelaría, ante todo, una mayor toma de conciencia del tipo de discurso o interacción 
que se genera en el proceso de enseñanza-aprendizaje y del papel que desempeña 
dicho vocabulario en el desarrollo de la competencia comunicativa. Dada la 
importancia del vocabulario instrumental en la interlengua del alumno y para el 
buen funcionamiento de la competencia estratégica, en el programa léxico de español 
LE2 de nivel elemental se debería incluir un determinado número de unidades 
léxicas relacionadas con ese tipo de vocabulario (Cortés Moreno, 2000: 21, 101; 
                                                          
21 Algunos recursos propuestos por Van Ek y Trim (1993: 112)  para describir una unidad léxica son: utilización 
de una palabra general (persona, cosa...) o de términos superordinados, referencia a propiedades físicas tales 
como el color, tamaño, forma (nos remiten a las nociones generales), referencia a rasgos específicos «Tiene... », 
referencia al uso «sirve para... ». 
 281
Bogaards, 1994: 135; Giovannini et alii, 1996: 61; Tréville y Duquette, 1996: 102; 
McCarthy, 1990: 52; Cervero y Pichardo, 2000: 36-37; Fernández, 1997: 75; Martina, 
1997; Béjoint, 1997: 21 ; Salazar, 1994: 188-189; Carter, 1987; Otal, 1985; Widdowson, 
1983; Luzón, 1999; Lüdi, 1993; Cassidu, 1996; Caré y Talarico, 1992; Berry-Bravo, 
1993; Pérez Basanta, 1996). No olvidemos que el vocabulario instrumental actúa 
como un apoyo para explicar otras unidades léxicas específicas o temáticas que el 
alumno puede llegar a necesitar en un momento dado, pero cuyo significante 
ignora22.  
 
De las precedentes observaciones se puede afirmar que el conocimiento del 
vocabulario instrumental resulta indispensable desde una doble perspectiva. Por una 
parte, favorece las estrategias de comunicación, ya que se relaciona con la habilidad 
para utilizar una lengua y colmar las posibles lagunas léxicas, y por otra parte, 
favorece las estrategias cognitivas, es decir, los procesos relacionados con la 
comprensión de un mensaje (Robinson, 1995: 241 ; Nobili, 1990: 166). Además de 
facilitar el acceso al sentido de las unidades léxicas desconocidas, mediante el 
conocimiento del vocabulario isntrumental el alumno puede adquirir 
progresivamente el vocabulario específico de la lengua meta: «The ‘procedural’ or 
more general vocabulary helps the learner to get at the specific, technical 
vocabulary.» (Carter y McCarthy, 1996: 50) Si bien la utilidad o rentabilidad del 
vocabulario instrumental ha quedado establecida desde un punto de vista 
comunicativo y cognitivo, debemos considerar asimismo la eficacia de dicho 
vocabulario desde un punto de vista psicoafectivo. El hecho de adquirir un 
vocabulario que le permita al alumno manipular la lengua extranjera cuando sus 
recursos lingüísticos son aún muy limitados puede traducirse en una sensación de 
logro y satisfacción, las cuales resultan imprescindibles para forjar actitudes positivas 
hacia la lengua y el aprendizaje.  
 
 Con el fin de facilitar la apropiación del vocabulario instrumental y mejorar la 
competencia estratégica, los docentes de español LE2 deberían: a) presentar desde las 
primeras horas del nivel elemental y progresivamente a lo largo del curso las 
unidades léxicas que forman parte de dicho vocabulario; b) programar actividades 
léxicas donde entraran en juego entre otros los mecanismos de la definición o 
circunlocución y las categorizaciones, y c) aprovechar cualquier ocasión para incitar a 
los alumnos a explicar, formular circunlocuciones, aproximaciones, es decir, a definir 
el significado de ciertas unidades léxicas específicas aparecidas en los documentos 
trabajados. En este sentido, Martina (1997: 309) sostiene que el alumno debe 
esforzarse por comunicar significados a partir de sus propios recursos en lugar de ser 
asistido permanentemente por el profesor. Se debe, por consiguiente, animar al 
alumno a adoptar una postura activa en el proceso de aprendizaje del vocabulario.  
 
Conviene señalar, por otra parte, que los alumnos poseen un conocimiento 
implícito del uso de las estrategias compensatorias, ya que recurren a éstas para 
salvar los obstáculos léxicos en su propia LM. Otra de las tareas del profesor de 
español LE2 consistirá entonces en hacer conscientes a los alumnos de sus 
                                                          
22 Algunos investigadores advierten que la competencia estratégica, y por lo tanto, la habilidad para realizar 
definiciones o perífrasis, se puede desarrollar con un reducido repertorio de unidades léxicas, lo cual viene a 
significar que el vocabulario instrumental constituye un recurso potencialmente útil y de rápida manipulación 
(Robinson, 1989; Casiddu, 1996; Luzón, 1999).  
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comportamientos verbales o no verbales ante una deficiencia comunicativa en su LM 
con el fin de transferir dichos conocimientos a la LE (Faerch y Kasper, 1989; Berry-
Bravo, 1993; Fernández, 1995; Cortés Moreno, 2000: 22). En otras palabras, el profesor 
debe favorecer los procesos de transferencia haciendo explícito el conocimiento 
implícito de las estrategias. Tal metaconcienciación se podría efectuar preguntando 
sencillamente a los alumnos lo que harían en francés (lengua materna o de referencia) 
si no conocieran o recordaran una palabra (por ejemplo, une pomme ou un verre) y 
quisieran que su oyente les comprendiera: harían un dibujo, un gesto, pedirían 
ayuda a la persona que escucha (¿Cómo se dice?), tratarían de describirla (c’est un fruit 
dur, rouge, parfois verd ou jaune... /c’est un objet qui sert à boire...), buscarían un término 
genérico (c’est un fruit/c’est un objet), indicarían su uso (cela sert à boire), darían otros 
ejemplos (orange, poire...23), compararían la palabra (c’est comme une tasse, mais un peu 
plus grande), etc. A continuación podríamos comparar las estrategias utilizadas en la 
LM con las estrategias a las que recurriría el alumno si no conociera la unidad léxica 
en español LE. Esta primera actividad de reflexión y comparación24 podría tal vez 
concienciar a los alumnos de que en la lengua extranjera ponemos en juego los 
mismos recursos o estrategias que en la lengua materna para comunicar el sentido de 
las palabras y para que los demás nos comprendan25. Para reforzar la actividad, 
podríamos presentar a los alumnos un documento sobre una situación de 
comunicación real en España (por ejemplo, el olvido o desconocimiento de una 
palabra al pedir algo en una tienda o en un bar) con el fin de que identificaran las 
estrategias comunicativas o técnicas de compensación utilizadas por el personaje de 
las viñetas (véase el anexo 8 donde se ilustra esta actividad con una escena extraída 
de Fernández, 1995: 6)26. Mediante este tipo de actividades podemos mostrar a los 
alumnos que se puede mantener la comunicación aplicando una serie de estrategias 
aun cuando se experimenten problemas de tipo léxico.  
 
 
2.4. Composición del vocabulario instrumental. 
 
2.4.1. Unidades léxicas generales. 
 
 En la lengua española existen una serie de sustantivos casi deslexicalizados 
que no tienen sentido preciso fuera de un contexto y desempeñan un papel 
determinante en la sintaxis del discurso. Estos sustantivos permiten retomar una 
enorme cantidad de nociones precisas en las definiciones o explicaciones de la vida 
cotidiana: persona, lugar, objeto, cosa... (McCarthy y Carter, 1997: 16). Bajo nuestro 
punto de vista, en la selección léxica de nivel elemental se deberían asimismo incluir 
algunas expresiones denominadas «falsos términos genéricos»: es algo que, es lo que, es 
alguien que... (Béjoint, 1997).  
 
                                                          
23 Cohipónimos, es decir, miembros de la misma categoría. 
24 Estas técnicas de reflexión nos remiten nuevamente a las técnicas empleadas en el Awareness Language o 
Eveil au Langage sobre la concienciación y comprensión de los fenómenos lingüísticos. Recuérdese lo expuesto 
acerca de esta corriente didáctica en el capítulo 1 (II parte). 
25 En una situación real de comunicación, el alumno podría recurrir además a otras estrategias tales como la 
expresión de la unidad léxica en otra LE conocida, la búsqueda en un diccionario o la invención de la unidad 
léxica a partir de otras conocidas en español LE.  
26 El término desconocido en este tipo de actividades puede corresponder a un material escolar, al nombre de una 




2.4.2. Los hiperónimos. 
 
En muy diferentes explicaciones o definiciones analizadas tanto en 
diccionarios como en las definiciones dadas de forma espontánea por los hablantes 
de una lengua determinada, hallamos frecuentemente los hiperónimos, también 
denominados unidades genéricas, de género próximo o términos superordinados. Se 
trata de términos abarcadores, clasificadores que incluyen en su categoría otras 
unidades léxicas y tienen la capacidad de sustituirlas (Cicurel, 1985: 48). Por ejemplo, 
flor es un hiperónimo que puede sustituir a otras palabras específicas tales como rosa, 
clavel, margarita y otros tipos de flores; animal es hiperónimo de gato, perro, caballo, 
etc.; mueble es hiperónimo de cama, armario, estantería, etc.; tienda es hiperónimo de 
panadería, carnicería, etc. Los términos sustituidos rosa, gato, cama, panadería se 
denominan hipónimos. Mientras que el hiperónimo posee la capacidad de sustituir a 
sus hipónimos, el caso contrario no se puede presentar. Es decir, el significado del 
hiperónimo o término general flor está incluido en aquel del hipónimo o término 
específico rosa, pero no viceversa. Añadiremos asimismo que todas las palabras que 
pueden definirse con el mismo hiperónimo, por ejemplo rosa, clavel, margarita y otros 
nombres de flores actúan como cohipónimos. La hiponimia plantea, pues, la relación 
entre términos generales y específicos27. Según Galisson (1979: 27), en cualquier 
definición substancial, es decir, compuesta por un hiperónimo más los rasgos 
específicos, el hablante conoce mejor el término clasificador o definidor que el 
definido28. Este autor plantea así el carácter más central o básico de los hiperónimos 
en la lengua.  
 
Melka subraya asimismo que en toda definición, el marcador, término 
clasificador o indicador de categoría espontáneamente utilizado para clasificar 
cualquier objeto del mundo (es decir, el hiperónimo) desempeña un papel esencial29. 
El marcador llega a ser un rasgo más central que los otros rasgos estereotípicos. Se 
trata de un elemento privilegiado que aparece frecuentemente en las definiciones y 
se halla situado en cabeza de éstas: «plus ou moins obligatoire et présent ou non dans 




                                                          
27 Para Carter (1996: 20), la hiponimia representa un tipo de sinonimia asimétrica. 
28 Galisson (1979) distingue las definiciones sustanciales y las relacionales. Niklas-Salminen (1997: 102-103) las 
denomina respectivamente definiciones por inclusión o morfosemánticas. Estas últimas nos remiten a la raíz del 
término que se define. El profesor sólo puede recurrir a este tipo de definición cuando los alumnos conocen la 
raíz. De nada sirve decir que estafador es una persona que estafa, si no comprenden el sentido del verbo estafar. 
Ahora bien, esta definición puede resultar útil si el profesor considera que los alumnos conocen la raíz por la 
transparencia entre las lenguas (ESP. mentiroso- mentir ➪ FR. mentir; ESP. vendedor- vender ➪ FR. vendre).  
29 La elección de un marcador u otro está determinada fundamentalmente por la edad del hablante, su cultura y 
formación, su grado de interacción con la ciencia o con el objeto definido (Nobili, 1990: 164; Melka, 1989). En 
este sentido, el lexicógrafo (y, por lo tanto, los diccionarios de uso) o los especialistas en un campo, los 
individuos con una determinada formación, elegirán un marcador especializado, hiperónimos poco frecuentes y 
no de una gran rentabilidad comunicativa, mientras que la mayoría de los hablantes en las definiciones o 
explicaciones dadas en la vida corriente escogerán un marcador común, más usual, accesible a todos (Carter, 
1987: 35; Bogaards, 1994: 135). Laursen (1998: 145) también observa que existe una notable homogeneidad 
entre las categorizaciones realizadas por los miembros de una comunidad lingüística determinada.  
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El hiperónimo se caracteriza, por lo tanto, por su poder de inclusión, su 
pobreza semántica y su alta riqueza referencial. Tanto las unidades léxicas más 
generales como los hiperónimos están especializados en los procedimientos 
lingüísticos de referencia (Tréville, 2000: 94).  
 
L’hyperonyme est donc plus pauvre sémantiquement mais plus riche 
référentiellement que ses hyponymes (Niklas-Salminen, 1997: 119) 
 
En este sentido, el conocimiento de ciertos hiperónimos representa un recurso 
valioso en la organización y cohesión discursiva, ya que estas unidades léxicas 
permiten a cualquier hablante tanto comprender el sentido de las palabras 
aparecidas previamente en un discurso (anáfora), como estructurar un texto sin 
repetir de forma exacta lo dicho previamente (Carter y McCarthy, 1996: 201)30. Es 
decir, estas voces permiten retomar el contenido anterior de ciertas partes del 
mensaje bajo formas léxicas diferentes. Recuérdese que las actividades léxicas sobre 
elementos anafóricos entre los cuales cabe citar los hiperónimos contribuyen a 
desarrollar los procesos de inferencia, y en general, la competencia discursiva del 
alumno (véase 2.6, I parte).   
 
Desde un punto de vista didáctico, numerosos investigadores (Benítez, 1994a, 
1996; Benítez y Zebrowski, 1993; Alonso, 1999: 60; Giovannini et alii, 1996 [II]: 47; 
Cervero y Pichardo, 2000: 37; O’Dell, 1997: 269; Nobili, 1990: 167; Hammer, 1991: 154-
156; Bogaards, 1994: 132; Carton y Duda, 1988: 12; Berry-Bravo, 1993; Casiddu, 1996: 
32; Corda y Marello, 1999: 103)31 afirman que en la enseñanza del vocabulario de una 
LE en el nivel elemental se debe partir de las formas genéricas o términos 
semánticamente más abarcadores32, ya que estas palabras resultan más útiles y 
rentables en dicho nivel de aprendizaje. Como se ha dicho precedentemente, este tipo 
de palabras permite al alumno enfrentarse a un problema de vocabulario con mayor 
seguridad y compensar así las lagunas léxicas. La adquisición de los términos 
genéricos o de un vocabulario de tipo definidor constituye, pues, un punto de 
partida para seguir ampliando el vocabulario. Sólo a medida que aumente la 
competencia léxica de los alumnos se irá potenciando el uso de términos más 
específicos. Se debe así adoptar una progresión en la que se comience por lo más 





                                                          
30 La coherencia de un texto o discurso se puede reconocer a partir de las constelaciones léxicas o relaciones 
semánticas del vocabulario que aparece en éste (sinónimos, antónimos, hiperónimos, hipónimos).  
31 Carton y Duda (1988) y Berry-Bravo (1993) apuntan hiperónimos tales como cosa, persona, lugar, acción, 
máquina, animal, objeto, planta, comida, fruta... 
32 También López Morales (1990: 84) afirma al referirse al aprendizaje del vocabulario en la lengua materna que 
debemos contemplar algunos factores a la hora de seleccionar ciertas unidades léxicas cuando ciertas palabras 
tienen índices de uso muy aproximados: 
a) el mayor alcance semántico, es decir, palabras que incluyan en su significado a otras de menor radio 
semántico. Por ejemplo, se aprenderá mueble antes que aparador, dedo antes que  pulgar.   
b) la mayor capacidad de ser reemplazada en el discurso. Por ejemplo, persona puede sustituir a médico, mujer, 
anciano.  
c) la mayor capacidad combinatoria, por ejemplo, los adjetivos buen/bueno, gran/grande, interesante pueden 
referirse a muy diversos referentes. 
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Lógicamente, las palabras más útiles para los alumnos son las básicas, esto es, 
las palabras generales que se usan para definir otras palabras [...] Cuando un 
aprendiente alcanza un cierto dominio de la legua meta (LM), comienza a substituir 
los términos más generales (que había aprendido como principiante) por otros más 
específicos. Ya no echa mano con tanta frecuencia de vocablos genéricos como edificio 
o tienda, dado que su capital léxico cuenta con una amplia gama de lexemas 
específicos (Cortés Moreno, 2000 : 17) 
 
Para Bogaards (1994 : 135), también es más útil aprender prioritariamente las 
palabras más generales que aparecen en las definiciones: 
 
[...] il est possible de définir la grande masse du vocabulaire d’une langue en 
n’utilisant qu’une gamme très limitée de mots. Pour un apprenant qui ne possède 
nécessairement qu’une partie restreinte du lexique, il est donc utile d’apprendre en 
priorité les mots qui servent beaucoup dans les définitions 
 
Según lo expuesto, la unidad léxica casa será útil y rentable, porque puede 
sustituir a otras unidades léxicas específicas tales como chalé, bungaló, mansión, cabaña, 
palacio, etc. (Carter, 1982: 42)33. La unidad léxica tren será más central y básica, ya que 
su significado engloba el de otras unidades léxicas tales como Talgo, expreso, rápido o 
AVE34. De la misma manera, la unidad léxica zapato será útil y rentable, ya que abarca 
el significado de muchas otras tales como botas, sandalias, mocasines, chanclas, 
alpargatas, espadrillas, etc. Conocer la unidad léxica pájaro será más rentable en el nivel 
elemental que conocer los nombres de varios tipos de pájaros (perdiz, gaviota, 
golondrina, gorrión, cuervo, etc.). Aunque detendremos aquí nuestra lista de ejemplos, 
al final de este capítulo sugeriremos un determinado número de palabras generales e 
hiperónimos que deberían formar parte de un programa de español LE2 de nivel 
elemental35.  
 
Al margen de los atributos positivos que presentan los hiperónimos, conviene 
tener muy en cuenta en la selección léxica que todos los términos genéricos o 
abarcadores no presentan el mismo grado de utilidad o rentabilidad comunicativa en 
el nivel elemental (por ejemplo, vehículo, sustancia, producto, estado, acontecimiento, etc.) 
(Carter, 1996: 38; Stubbs, 1986: 106). Resulta evidente, por otra parte, que el lexicón 
mental del alumno no puede estar única y exclusivamente formado por hiperónimos. 
Bogaards (1994: 131-132) se refiere a las limitaciones expresivas que engendraría una 
                                                          
33 Como se observa en las siguientes definiciones del Diccionario Didáctico de Español Elemental (DDEE de 
ahora en adelante), la unidad léxica casa puede sustituir y abarcar el significado de otros términos específicos: 
Chalé: Casa en la que vive una sola familia y que tiene un jardín alrededor (Diccionario Didáctico de Español 
Elemental, 1994: 209).  
Bungaló: Casa de campo o de playa de una sola planta y muy sencilla (DDEE, 1994: 151). 
Mansión: Casa muy grande (DDEE, 1994: 550). 
Cabaña: Casa pequeña y pobre hecha en el campo (DDEE, 1994: 162). 
Palacio: Casa muy grande en la que viven los reyes y otras personas importantes. (DDEE, 1994: 632). 
34 «Talgo: Un tipo de tren.» (DDEE, 1994: 799) 
«El AVE es el tren que va de Madrid a Sevilla.» (ejemplo de Cervero y Pichardo, op. cit.) 
35 Desde un punto de vista cognitivo, el alumno francófono podría transferir sin grandes dificultades su 
conocimiento de ciertos hiperónimos caracterizados por su transparencia formal y semántica entre el francés y el 
español: persona/personne, objeto/objet, cosa/chose, color/couleur, animal/animal, instrumento/instrument, 
recipiente/récipient, mueble/meuble, alimento/aliment, ingrediente/ingrédient... 
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selección léxica basada únicamente en este tipo de unidades léxicas36. Entre otras, 
este autor indica que un alumno que sólo conociera las unidades léxicas más 
generales sería incapaz de leer textos auténticos. Aunque la utilidad de ciertos 
hiperónimos resulta incontestable para el desarrollo de las estrategias comunicativas 
dentro y fuera del aula, el alumno debe empezar a estudiar desde el nivel elemental 
las unidades léxicas más disponibles vinculadas a ciertos temas o campos 
semánticos37. De estas reflexiones se infiere la idea de que la selección léxica en el 
nivel elemental no puede basarse únicamente en el denominado criterio de utilidad o 
rentabilidad comunicativa. Está claro que el docente debe enseñar el vocabulario 
instrumental del mismo modo que enseñará el vocabulario frecuente, el vocabulario 
disponible u otros tipos de vocabulario.  
 
Los hiperónimos se presentan asimismo como términos clave en el proceso 
cognitivo de categorización38, la cual se define como un proceso mental de 
clasificación u organización de la información obtenida por la aprehensión de la 
realidad, cuyo producto son las categorías cognitivas (Cuenca e Hilferty, 1999: 32; 
McCarthy, 1990: 51). La hiponimia constituye, por lo tanto, una manifestación de 
nuestra capacidad o habilidad para categorizar, ordenar, agrupar las unidades 
léxicas en taxonomías39. En diversos experimentos psicológicos llevados a cabo sobre 
retención de unidades léxicas (Cornu, 1979: 267), se ha observado que los sujetos 
suelen recordar en primer lugar los hiperónimos y posteriormente los hipónimos, lo 
cual reconfortaría la tesis de la centralidad de los hiperónimos sostenida por Carter 
(1996) y Stubbs (1986: 107) entre otros. Los estudios sobre la adquisición de léxico en 
la lengua materna revelan, por otra parte, que la categorización empieza a 
desarrollarse desde edades muy tempranas y aparece configurada en la 
preadolescencia. Las investigaciones de Wite (apud Aitchison, 1992: 77) indicaron que 
los niños de 3 a 5 años eran capaces de definir o categorizar las unidades léxicas más 
centrales o prototípicas en el interior de una categoría40. Aitchison (op. cit.) obtuvo 
                                                          
36 Algunos estudios de vocabulario tales como el Basic English (1930) realizado por Ogden y el Definition 
Vocabulary (1935) elaborado por West presentaban al alumno un número mínimo de unidades léxicas necesarias 
para definir los significados de todas las palabras inglesas. La ausencia, sin embargo, de palabras juzgadas 
corrientes -por ejemplo, el verbo to forget (olvidar) y otras similares- exigía la construcción de largas y 
complicadas explicaciones para llegar a transmitir el significado de ciertas palabras más específicas (Cf. 
Bogaards, op. cit. p. 107-108). Este estudio, basado en la aplicación de la valencia léxica, ofrecía a todas luces 
una lengua extremadamente simplificada. Para una relación detallada de las 850 unidades léxicas del Basic 
English, consúltese el documento electrónico http://web.marshallnet.com/~manor/basiceng/words.htlm 
37 Acerca de la disponibilidad léxica, véase el capítulo 5 (II parte).  
38 El proceso de categorización implica dos operaciones diferentes: la generalización, que nos permite obviar las 
diferencias entre entidades y agruparlas según sus semejanzas en categorías (por ejemplo, animal); y la 
discriminación, la cual destaca los rasgos diferenciales de cada entidad (tipos de animales: perro, caballo, 
vaca...). Según Cuenca e Hilferty, estos dos procesos resultan complementarios: «Si no generalizáramos, no 
podríamos sobrepasar el nivel de las entidades individuales y la realidad sería caótica y constantemente nueva, 
de forma que no podríamos llegar a una estructuración conceptual. Si no discrimináramos, todo sería uno y 
tampoco habría pensamiento.» (1999: 49) 
39 Desde un punto de vista semántico-cognitivo, debemos tener en cuenta que algunas unidades léxicas son más 
difíciles de categorizar o definir que otras (por ejemplo, las palabras abstractas, las unidades léxicas más 
periféricas en el interior de ciertas categorías...) (Cruse, 1986: cap. 6 «Taxonomies»; Aitchison, 1994: cap. 6 
«Prototypes as mental models»; Barsalou, 1983). Para una visión más detallada de las categorías semánticas en 
la teoría de los prototipos, consúltese Kleiber (1990). Según esta teoría, en el interior de cada categoría 
semántica existe una jerarquización de los diferentes elementos que la componen. Es decir, existen mejores 
ejemplares (elementos más centrales o prototípicos), los cuales compartirían más rasgos con el modelo mental 
prototípico y elementos periféricos o menos prototípicos (peores ejemplares).  
40 Cf. Niklas-Salminen (1997: 144) sobre la categorización infantil. 
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idénticos resultados en sus experiencias con preadolescentes de 11 a 14 años. Los 
experimentos llevados a cabo por este autor con estudiantes extranjeros sobre la 
categorización revelan asimismo que este proceso cognitivo está íntimamente 
vinculado a la lengua-cultura del alumno. Según este investigador, los profesores de 
lenguas extranjeras deberían ser conscientes de los tipos de categorización realizados 
por los alumnos en su lengua materna con el fin de percibir las posibles divergencias 
entre ésta y la lengua extranjera estudiada. 
 
 
2.4.3. Los términos vagos o aproximativos. 
 
Además de los términos generales y de los hiperónimos, existen otras 
unidades léxicas que aparecen de forma relativamente frecuente en las definiciones y 
descripciones, y  por consiguiente, deberían ser consideradas en la selección del 
vocabulario instrumental. Empezaremos por los términos vagos o aproximativos. 
 
Según algunos investigadores (Baylon y Mignot, 1995: 88; Niklas-Salminen, 
1997: 105), entre los tipos de definiciones intensionales41 más corrientes en la vida 
cotidiana, hallamos la definición por aproximación («quiche: sorte de tarte» [una 
especie de]). Esta definición implica la presencia en cabeza de definición o 
circunlocución de otro tipo de términos clasificadores: los términos vagos o 
aproximativos42.  
 
La vaguedad o imprecisión alcanza proporciones importantes en el 
vocabulario de la conversación informal cotidiana (Channell, 1994, 1999; Carré y 
Talarico, 1992; Franco, 1998). Algunas investigaciones referidas por Channell (1994: 
10) atestan una notable presencia de expresiones vagas o aproximativas en las 
grabaciones recogidas de inglés informal. Asimismo, este tipo de unidades léxicas 
ocupan entre otras los primeros puestos en las listas de frecuencias léxicas de 
lenguaje oral (Stenström, apud McCarthy y Carter, 1997: 25). En este sentido, basta 
consultar el trabajo de Ávila Muñoz (1999) para constatar la alta frecuencia de uso 
que alcanzan ciertas unidades léxicas aproximativas en español hablado (un tipo de, 
una clase de, soler, normalmente...). Es decir, la vaguedad, imprecisión o aproximación 
constituye una estrategia comunicativa usual en las interacciones de la vida cotidiana 
(Channel, 1997: 195). Como en el caso de los hiperónimos y otras palabras generales, 
los términos aproximativos resultan muy rentables o útiles, tanto en el aula como 
fuera de ésta en situaciones de comunicación auténtica. Efectivamente, estas voces 
permiten a los alumnos  comunicarse y evitar una ruptura comunicativa, aunque no 
dispongan de las unidades léxicas necesarias para los conceptos que desean expresar. 
Por otra parte, agilizan y favorecen la fluidez expresiva en el alumno. La vaguedad o 
aproximación resulta, pues, una estrategia comunicativa que permite al alumno 
superar las dificultades léxicas.  
 
                                                          
41 «Definición en la que se enumeran todas las propiedades del definido» (Martínez de Sousa, 1995: 76). 
Definición más o menos precisa del referente.  
42 Estas unidades léxicas instrumentales reciben diversas denominaciones según la bibliografía consultada 
(lexical hedges, Lakoff, 1975; vague language, Channell, 1994, 1999; marcadores de gradaçao variável, 
Franco, 1998; termes vagues ou approximatifs, Caré y Talarico, 1992; Martin, 1971; Moeschler y Reboul, 1994; 
enclosures, expressions indéterminées ou moyens de formulation approximative, Lüdi, 1994 ). 
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Speakers sometimes make use of vagueness to convey meaning in situations 
where they do not have at their disposal the necessary words or phrases for the 
concepts they wish to express (Channell, 1994: 180) 
 
El conocimiento de los términos vagos contribuye, en definitiva, a desarrollar 
la competencia estratégica. Channell subraya al respecto que la competencia 
comunicativa y pragmática en una lengua se observa precisamente en la habilidad 
que posee un hablante para utilizar ciertas expresiones imprecisas en contextos que 
así lo exigen. Diversos autores (Nation, 1990: 112; Caré y Talarico, 1992: 65; 
Fernández, 1995: 7; Cicurel, 1985: 48; Carton y Duda, 1988: 13; Casiddu, 1996: 30; 
Cervero y Pichardo, 2000: 41) enumeran en sus estudios una serie de expresiones 
vagas o aproximativas utilizadas en la interacción diaria, que deberían formar parte 
de los programas léxicos de LE. Entre los términos aproximativos que se reiteran en 
dicha bibliografía hallamos las expresiones: una especie de, un tipo de, es como, se parece 
a, es parecido a... 
 
Para comprender la utilidad de dichas expresiones nos centraremos en sus 
propiedades semántico-pragmáticas. Las expresiones aproximativas se han 
relacionado con la teoría semántica de los prototipos. Lakoff (1975) ha sido, sin duda 
alguna, uno de los primeros investigadores que, partiendo de los trabajos sobre la 
categorización y los prototipos de Eleanor Rosch, se ha interesado por la vaguedad 
en el lenguaje (vagueness, fuzziness) y su reflejo en el vocabulario. Lakoff constata que 
las lenguas naturales y los conceptos que en ellas se utilizan poseen fronteras vagas, 
contornos imprecisos. Dicha imprecisión o borrosidad de la lengua se ha observado a 
partir de la manera en que la gente percibe la pertenencia de diversos elementos a 
ciertas categorías semánticas. Al contrario de la posición defendida por los teóricos 
de la semántica clásica, Lakoff juzga que no existen las clasificaciones claras y 
definidas y defiende la existencia de grados de pertenencia de una unidad léxica a 
una categoría, y por consiguiente, las jerarquías en el interior de éstas.  
 
La aproximación se manifiesta concretamente en diversas expresiones 
clasificadoras o categorizadoras, cuyo significado refleja implícitamente la idea de 
imprecisión. Lakoff acuñará el término de hedge para denominar dichas expresiones 
(sort of/kind of...). 
 
Words whose meaning implicitly involves fizziness [...] words whose job is to 
make things fizzier or less fuzzy (Lakoff, apud Channell, 1994: 11) 
 
Con el fin de dar cuenta del significado impreciso atribuido a ciertos términos 
vagos o aproximativos nos apoyaremos en dos ejemplos y en la definición de la 
expresión una especie de ofrecida por el diccionario de la RAE y el de María Moliner. 
Ejemplos:  
Una sandalia = es un tipo de zapato que... 
       es como un zapato 
Una mochila = es una especie de bolsa que ... 
 
Expresión que se antepone a un nombre para indicar que el ser o la cosa de 
que se trata es muy semejante a lo que aquel nombre designa (RAE, Cf. Martínez de 
la Sousa, 1995: 89)  
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 Expresión muy frecuente que se aplica a un nombre para denotar que la cosa 
de que se trata es muy semejante a la designada por ese nombre, aunque no 
exactamente ella: ‘El dromedario es una especie de camello que...’ (María Moliner) 
 
 Como se puede constatar, tanto los ejemplos como las definiciones subrayan la 
actividad comparativa («semejante a») que subyace en las expresiones aproximativas 
una especie de o un tipo de. Según la teoría de los prototipos, para operar dicha 
categorización el hablante compara la unidad léxica definida (por ejemplo, sandalia) 
con el mejor ejemplar de la categoría (el prototipo o elemento que manifiesta las 
propiedades más típicas), es decir, la imagen mental de lo que se considera un buen 
zapato, un zapato prototípico. La existencia de un rasgo compartido con el prototipo, 
es decir, la presencia de una semejanza de familia (concepto acuñado por Ludwig 
Wittgenstein) constituye un aspecto decisivo para la inclusión de una unidad léxica 
en una determinada categoría. La expresión vaga una especie de implica, por otra 
parte, la noción de grado previamente mencionada. Este concepto de gradación 
queda claramente plasmado en Franco (1998), al denominar a los términos vagos 
marcadores de gradación variable. Recuérdese que en la teoría semántica de los 
prototipos, la existencia de mejores y peores ejemplares, es decir, de jerarquías en el 
interior de una taxonomía determina la existencia de grados (Lakoff, 1975: 236). Los 
términos vagos se convierten así en modificadores de predicados o indicadores de la 
posición ocupada por determinado elemento en una categoría.  
 
Sort of is a predicate modifier [...] its effect can only be described in terms of 
membership functions for fuzzy sets. [...] The effect of sort of cannot even be described 
in a two-valued system, where sentences are either true or false and individuals are 
either set members or not (Lakoff, 1975: 234) 
 
Les enclosures deviennent des prédicats qui transforment la fonction 
d’appartenance à une classe (Martin, 1971: 75) 
 
Las ideas más destacadas que hemos mencionado, la comparación, la 
semejanza y la gradación, revelan en definitiva el carácter impreciso o borroso que 
las expresiones aproximativas vehículan. Diversos investigadores (Crystal y Davy, 
apud Channell, 1994: 8; Ziv, 1988; Franco, 1998; Lüdi, 1994) destacan, por otra parte, la 
dimensión pragmática de las expresiones vagas en la comunicación cotidiana. La 
elección deliberada de estas expresiones en casos de duda, olvido o desconocimiento 
de una unidad léxica ponen de manifiesto su función atenuadora. En efecto, 
mediante el uso de estas expresiones el hablante evita la precisión y marca la 
ausencia de compromiso o responsabilidad respecto a la veracidad o exactitud de lo 
enunciado. Los términos vagos actúan, pues, como señales que indican cómo debe 
ser descodificado un mensaje, ya que ponen de relieve la indecisión o duda del 
hablante (Franco, 1998: 84). En este sentido, una afirmación o categorización puede 
ser falsa o verdadera hasta cierto punto: 
 
Les phrases du langage naturel seront très souvent ni vraies ni fausses ni 
dépourvues de sens, mais plutôt vraies à un certain degré et fausses à un certain 
degré, vraies à certains égards, et fausses à d’autres (Martin, 1971: 69) 
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Actuando así el hablante protege su imagen psicológica o autoestima (face)43 
en caso de equivocación, y asimismo, protege la imagen de su interlocutor 
indicándole el carácter impreciso de la información proporcionada44. En la 
comunicación cotidiana surgen abundantes señales de imprecisión y de evitación de 
compromiso, que al mismo tiempo constituyen una garantía del mantenimiento de 
las relaciones interpersonales entre los hablantes. Al atenuar o suavizar un 
enunciado, el hablante evita una imposición en el campo discursivo, que podría no 
ser bienvenida por el interlocutor. La prudencia a la cual queda sometido el hablante 
nos autoriza a considerar los términos vagos como marcadores de cortesía. 
 
In the exigencies of face-to-face interaction, vagueness can be seen as an 
important interpersonal strategy, signalling a reluctance to impose information upon 
the listener (McCarthy y Carter, 1997: 36) 
 
Además de las expresiones hasta ahora mencionadas, existen otras unidades 
léxicas aproximativas o vagas que debemos incluir en el vocabulario instruemntal 
(Channel, 1994, 1999) : unos45, más o menos, generalmente, normalmente, suele + infinitivo, 
puede + infinitivo. Las definiciones espontáneas proporcionadas por diferentes 
informantes españoles46 acerca de objetos o conceptos referentes a la vida cotidiana, 
así como las definiciones halladas en el DDEE (1994) (véase anexo 3), contienen 
frecuentemente estas unidades aproximativas: 
 
silla: mueble que sirve para sentarnos. Suele tener tres o cuatro patas (...) [I1] 
rubio: color de pelo (...) más o menos amarillo [I1] 
tomate: tipo de fruto jugoso y rojo que suele utilizarse para ensaladas [I2] 
toalla: trozo de tela, normalmente de algodón, utilizado en el baño para secarse. [I3] 
pastel: postre dulce (...) y suele estar decorado con chocolate [I8] 
silla: cosa con cuatro patas y una tabla más o menos blanda que sirve para sentarse [I9] 
 
 Estos ejemplos muestran una vez más que en la interacción cotidiana, los 
hablantes tienden a evitar las categorizaciones tajantes y recurren a menudo a la 
imprecisión o vaguedad por las razones aludidas anteriormente (para atenuar, para 
proteger su imagen y la de su interlocutor, etc.). Por otra parte, mediante esta 
estrategia, el hablante indica la posibilidad de realizar otras interpretaciones47. 
                                                          
43 Acerca de la atenuación y de la noción de imagen psicológica o face, consúltese el subcapítulo 6.2. (II parte).  
44 Se podría considerar que la imprecisión constituye una ruptura comunicativa o una violación del principio de 
«calidad» en la cooperación conversacional, según el cual el hablante debe decir la verdad y desechar lo que no 
sea verdadero o exacto. Sin embargo, el empleo explícito de los términos vagos representa un recurso 
comunicativo muy útil para evitar atentar contra dicho principio de Grice. Estos términos eximen al hablante de 
la responsabilidad de cumplir con dicho principio de informatividad y permiten paliar el carácter impreciso de la 
información que se le proporciona al oyente: «The speaker explicitly indicates that he indeed lacks the 
appropriate type of evidence and that his contribution may not necessarily be accurate. The explicit indication is 
supposed to absolve him from the responsability to abide by these criteria [maxim of quality]» (Ziv, 1988: 270). 
45 Ejemplo: Tiene unos 36 años. 
46 Estas definiciones nos han sido proporcionadas por hispanohablantes entre 15 y 40 años.  
47 El ejercicio incluido en el manual Escala (1999: 12-13) en el que aparecen definiciones con un término 
aproximativo: 
a) Es donde normalmente bebes agua, zumo, Coca-cola...  
b) Es donde normalmente bebes vino, champán... 
c) Es donde normalmente bebes el café, el té... 
Mediante la utilización del adverbio normalmente, el hablante evita realizar generalizaciones y sugiere 
implícitamente la posibilidad de interpretar su enunciado de forma diferente al esquema mental prototípico 
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Aunque las expresiones vagas aparecidas en las definiciones evocan la existencia de 
un esquema mental cultural prototípico (frame) constituido a partir de diversas 
experiencias, estas expresiones dan cuenta de la existencia de otras posibilidades o 
situaciones «periféricas» que pueden desviarse de dicho modelo mental. Si bien las 
expresiones aproximativas o vagas constituyen una estrategia comunicativa muy 
rentable y útil que debería explotarse más a menudo en el nivel elemental, diversos 
investigadores (Channell, 1994: 21; 1999; Caré y Talarico, 1992; Lüdi, 1994; Franco, 
1998: 82) han puesto en evidencia la marginación de este tipo de expresiones en los 
métodos comunicativos.  
 
La culture de communication en classe ne favorise pas l’emploi des balises de 
la formulation provisoire lexicalisées dans la langue cible, que les enclosures et 
expressions indéterminées ne sont donc pas systématiquement enseignées - et que 
cette lacune défavorise les LNN [locuteurs non natifs] en dehors du contexte 
scolaire... (Lüdi, 1994: 135) 
 
También Channell indica claramente la necesidad de que los alumnos de 
lenguas extranjeras conozcan y empleen los términos vagos como recurso esencial en 
la comunicación: «To say appropiate things, to take care of their own and others’ face 
needs, and can help them to keep talking when they are unsure of vocabulary, or 
facts, or both» (1999: 22). Esta investigadora señala que el profesor de LE puede hacer 
conscientes a los alumnos de las reglas de comunicación aplicando expresiones 
vagas. En ningún caso se trata de manipular conceptos teóricos, sino de trabajar 
dichas expresiones directamente con ejercicios léxico-pragmáticos que construyan en 
los alumnos la conciencia de utilidad de estas expresiones en diferentes situaciones 
de comunicación48.  
 
 
2.4.4. Otras relaciones conceptuales. 
 
Todas las definiciones no implican una relación de inclusión como en el caso 
de las definiciones que presentan un hiperónimo o marcador. En efecto, en la 
definición metonímica el concepto definido indica una parte de un todo (Martínez de 
Sousa, 1995: 95; Baylon y Mignot, 1995: 88). Estas definiciones empleadas asimismo 
en la vida cotidiana exigen unas unidades léxicas que también se suelen incluir en el 
vocabulario instrumental: es una parte de49, un trozo de, un ingrediente de, un componente 
de, un elemento de... Por otra parte, las definiciones de las voces colectivas suponen el 
empleo de otro tipo de expresiones particulares: es un conjunto de..., un grupo de..., una 
serie de... Algunas de estas expresiones útiles para definir se deberían, pues, enseñar 
en el aula. 
 
                                                                                                                                                                                     
culturalmente establecido. Si bien el café o el té se suelen beber en una taza (respuesta c), no se descartan otras 
posibilidades interpretativas (un vaso). 
48 Además de las actividades de definición o descripción propuestas por diversos autores, los ejercicios que 
implican una predicción de futuro o las actividades donde se pide adivinar (por ejemplo, la edad de alguien, el 
precio de algo), posibilitan la utilización de los términos vagos. De hecho, en una situación real de 
comunicación, un hablante recurriría a las expresiones aproximativas o vagas para proteger su imagen 
psicológica de una posible equivocación: «Vague Language is particularly relevant in making predictions 
beacause it protects the speaker’s ‘face’ against the possibility of being wrong» (Channell, 1999: 23). 
49 Por ejemplo: el brazo es una parte del cuerpo. 
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2.4.5. Verbos de amplia extensión semántica. 
 
Como se dijo al pincipio de este capítulo, algunos verbos también se 
caracterizan por su valor instrumental, ya que presentan una gran capacidad para 
parafrasear, sustituir o explicar el significado de otros verbos más específicos (O’Dell, 
1997: 269): 
• hablar  ➪ conversar, cotorrear, susurrar, charlar, vociferar... 
• comer ➪ almorzar, merendar, cenar, picar, engullir, zamparse... 
• decir  ➪ delirar, describir, asentir, insultar, mentir... 
• ver ➪ advertir, divisar, mirar, observar, percibir, reparar, vislumbrar, ojear, otear... 
• escribir  ➪ redactar, copiar... 
• contar ➪ narrar, relatar... 
• limpiar ➪ barrer, fregar... 
• pensar ➪ reflexionar, meditar... 
• dejar ➪ desalojar, depositar, delegar... 
• dar ➪ ofrecer, regalar, donar... 
• ir ➪ viajar, cruzar... 
 
Estos y otros verbos con gran extensión semántica, estilísticamente más 
neutros o menos marcados, más generales tales como dar, hacer, llegar, saber, traer, 
haber, tener, echar, conocer, querer, poner, meter, sacar, llevar, ir, llegar, salir, dejar, tocar, 
pegar, estar50 («verbos comodines»51, Miranda, 1992: 87; «voces cliché», Gómez 
Torrego, 1992: 113; «verba omnibus  o proformas», Beinhauer, 1991: 401; Briz, 2000: 
34) también pueden facilitar el desarrollo de la competencia estratégica en el alumno 
y favorecer tanto la expresión oral como la comprensión de las explicaciones léxicas 
realizadas por el docente en el aula52. Ahora bien, el hecho de prestar una atención 
particular a estos verbos desde el principio del proceso de enseñanza-aprendizaje, no 
significa la exclusión en el progrema léxico de otros verbos más específicos referidos 
a determinados campos semánticos.  
  
Los resultados de las pruebas léxicas realizadas por Paprocka (1998) muestran, 
por otra parte, que el uso de verbos específicos constituye una fuente de dificultad 
para el alumno y que, sin embargo, el empleo de verbos generales o con un grado 
mínimo de especificidad representa una estrategia de seguridad en el nivel elemental 
de aprendizaje de una lengua extranjera, ya que este tipo de unidades –así como los 
hiperónimos- cubren un campo semántico más amplio y se pueden utilizar en un 
gran número de contextos (Laufer, 1994: 106). Las constataciones de esta autora no 
forman un caso aparte, otros investigadores también han observado en las primeras 
                                                          
50 El verbo hacer puede servir para sustituir un sinfín de verbos específicos: hacer una película/rodar una 
película, hacer una falta/cometer una falta, hacer una fiesta/celebrar una fiesta... Las mismas afirmaciones se 
pueden realizar respecto al verbo tener: tener buenos resultados/obtener buenos resultados, tener varios 
capítulos/constar de varios capítulos, tener una sensación/experimentar una sensación... 
51 «Entendemos por comodín toda palabra con significado impreciso que sirve para sustituir, en caso de 
emergencia, a aquellas palabras que, en un momento dado, se resisten a acudir a nuestra memoria. O cuya 
designación exacta desconocemos» (Miranda, 1992: 87). Cf. los verbos instrumentales para el inglés en Casiddu 
(1996) y para el francés en Carton y Duda (1988).  
52 Esta preferencia por los verbos más neutros y menos marcados se observa en el léxico de la conversación 
coloquial. La reducción considerable de las unidades léxicas estrictamente necesarias para la comunicación 
supone  en contrapartida un aumento de la capacidad significativa de éstas (Briz, 1998: 96-97; 2000: 33-35). 
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etapas de aprendizaje de una LE esta tendencia a utilizar en una alta proporción los 
verbos más neutros y generales (Carter 1996; Stubbs, 1986; Fernández, 1997: 56, 60 ; 
Luque Durán y Manjón Pozas, 1998: 21; Blum y Levenston, 1983: 128)53.  
 
 
2.4.6. Otras unidades léxicas útiles.  
 
Además de recurrir a los hiperónimos, el alumno puede utilizar otras 
estrategias comunicativas o compensatorias tales como decir cómo es la palabra 
definida, para qué sirve, de qué está hecha, a qué se parece, dónde se utiliza 
(Fernández, 1997: 5). Si observamos las definiciones de los diccionarios de español 
para extranjeros, así como las definiciones, descripciones y explicaciones 
proporcionadas por los hablantes de español en la vida cotidiana, constataremos un 
uso frecuente de ciertas unidades léxicas referidas a los rasgos descriptivos o de 
ciertas unidades léxicas que introducen los rasgos funcionales de las voces 
definidas54. Las palabras referidas al color (negro, blanco, azul, rojo, verde...), a la forma 
(redondo, alargado, cuadrado), al tamaño (pequeño, grande), a la materia (de madera, de 
papel, de plástico...)55 y ciertos verbos que introducen la funcionalidad (sirve para, se 
utiliza para, se usa para...)56 forman parte del vocabulario instrumental y deben 
enseñarse, por consiguiente, en el aula de español LE2 desde el nivel elemental, ya 
que también sirven para favorecer la competencia estratégica, y en definitiva, la 
competencia comunicativa (Melka, 1989: 78; Salazar, 1994: 189; Reich, 1991: 119; 
Nation, 1990: 112; Caré y Talarico, 1992: 65; Casiddu, 1996: 30; Cervero y Pichardo, 
2000: 41; Cornu, 1974: 271). Como se observará en las propuestas prácticas del anexo 
8, numerosos autores proponen juegos para adivinar objetos con el fin de que el 
alumno se apropie de este tipo de vocabulario instrumental57. La práctica de 
ejercicios con definiciones en el aula de LE constituye asimismo un punto de partida 
para ampliar el repertorio verbal del alumno como se observa en los siguiente 
ejemplos:  
La silla sirve para sentarse. 
La goma sirve para borrar. 
El balón sirve para jugar. 
El vaso sirve para beber. 
La cartera sirve para guardar los libros y otras cosas de clase. 
 
Precisaremos que el hecho de que numerosas expresiones locativas (en, encima 
(de), en el fondo de, dentro (de), fuera (de), en el centro de, en el interior, alrededor, detrás 
(de), delante (de), arriba (de), abajo (de), al lado (de)...) aparezcan en las definiciones ha 
                                                          
53 Además de los verbos de gran extensión semántica, Casiddu (1996) apunta la necesidad de incluir verbos de 
acción en el inventario de categorías instrumentales (turn, pull, push, fill, move, hand, drive, attach, stick, build, 
work, cover, put, hit, cut, bend). 
54 Cf. en Béjoint (1997) la aplicación de la teoría de los prototipos en las definiciones. 
55 Otros rasgos descriptivos útiles: duro/blando, ancho/estrecho... 
56 Según Sánchez (2001: 10; 1996: 91), la experiencia y algunas investigaciones llevadas a cabo demuestran que 
las definiciones funcionales (aquéllas centradas en la utilidad o función desempeñada por una palabra) son las 
más frecuentemente utilizadas en los contextos naturales, así como cuando se explica a los niños los significados 
de las palabras de su lengua materna.  
57 Para la adquisición del vocabulario instrumental español a través de los juegos, véase especialmente Dorrego y 
Ortega (1997). 
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llevado a algunos investigadores a incluirlas dentro del vocabulario instrumental 
(Casiddu, 1996: 30; Caré y Talarico, 1992: 65)58.  
 
   
2.4. Últimas consideraciones y propuesta de selección.  
 
A lo largo de este capítulo hemos visto que el conocimiento del vocabulario 
instrumental desempeña un papel fundamental en el desarrollo de la competencia 
comunicativa. En efecto, las unidades léxicas que lo componen resultan indispensables 
para llevar a cabo algunas estrategias compensatorias tales como la descripción, la 
definición, la perífrasis o la circunlocución cuando existe un problema de tipo léxico. 
En consecuencia, el docente de español LE2 –y los manuales escolares- deberían 
presentar diversas actividades léxicas para favorecer tanto la adquisición del 
vocabulario instrumental como dichas estrategias. Procediendo de esta manera 
conseguiremos dotar a los alumnos de una serie de recursos prácticos y útiles que les 
ayudarán a desarrollar sus destrezas estratégicas y desenvolverse con éxito tanto en el 
aula como en las interacciones con otros estudiantes o con hablantes nativos de 
español.  
 
La inclusión y estudio del componente estratégico, tanto en la programación  
de un curso como en los materiales didácticos que se usan en el aula, están 
plenamente justificados, ya que aportan al estudiante los elementos y mecanismos 
necesarios para cubrir el vacío que existe entre los insuficientes medios lingüísticos de 
que dispone y las situaciones comunicativas en cuya interacción toma o tomará parte 
(Pinilla Gómez, 2000: 55) 
 
 Algunas de las actividades propuestas en diversos manuales de español LE 
publicados en España y de francés LE publicados en Francia que se han interesado 
por esta dimensión comunicativa podrían tomarse como ejemplo del tipo de 
actividades que deberían practicarse en las aulas de español LE2 de 4ème y 3ème. 
Véanse dichas actividades en las propuestas prácticas del anexo 859. A continuación 
expondremos algunas unidades léxicas del vocabulario instrumental cuya inclusión 
resultaría aconsejable en el programa léxico de nivel elemental. Con el fin de 
seleccionar dicho vocabulario, hemos analizado las definiciones del DDEE (1994) de 
Maldonado González (véase anexo 3). Aunque este diccionario está destinado a 
alumnos españoles de 8 a 12 años60, resulta adecuado para ilustrar nuestros 
                                                          
58 Luzón (1999) también considera instrumentales los verbos que indican relación espacial (está, se encuentra 
en, existe, hay), las relaciones de diferencia (es diferente de, es distinto de...), los verbos que muestran una 
relación de procedencia-origen, contenido, elaboración, etc. (contiene, consiste en, se obtiene de, sale de, 
produce, de/con forma, formado por, hecho con/de...).  
59 En los actuales manuales de 4ème y 3ème no existen ejercicios para desarrollar la competencia estratégica del 
alumno. Sólo los manuales editados más recientemente presentan algunos ejercicios con definiciones (Anda 1ère 
année, 1998: 56, 129, 134, 150, 182; Continentes 1ère année, 1999: 11, 19, 26, 27, 31, 39, 43, 51, 55, 63). Sin 
embargo, las definiciones propuestas hacen referencia en la mayoría de los casos a unidades léxicas que se 
encuentran en los documentos auténticos estudiados y aluden a conceptos comunicativamente poco rentables 
(por ejemplo, la coronilla, un crucero, un cocotero). A nuestro juicio, los ejercicios sobre definiciones deberían 
incluir tanto palabras aparecidas en los documentos auténticos trabajados como palabras usuales, relativas a la 
vida cotidiana no vinculadas a éstos. Con ello queremos insistir en que la inclusión de una palabra en una 
actividad de definición no debe estar forzosamente condicionada por su aparición en un documento. Además de 
relacionar unidades léxicas y definiciones, sería conveniente que el alumno aprendiera progresivamente a 
inventar sus propias definiciones.  
60 Cf. Referencia de Brunhart (1999: 67-71) sobre este diccionario en el Boletín ASELE n° 21. 
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propósitos, ya que reúne definiciones claras, sencillas y completas, condición que 
debe satisfacer asimismo un buen diccionario de aprendizaje de lenguas extranjeras 
monolingüe61 elemental (Bogaards, 1994: 225; Hernández Hernández,  1998). Cada 
entrada de este diccionario se ha definido, por consiguiente, mediante un 
vocabulario estrictamente controlado y limitado, es decir, mediante un vocabulario 
mínimo definidor.  
 
Primer diccionario monolingüe del español que se elabora con un vocabulario 
mínimo definidor de unas dos mil palabras que asegura a sus usuarios la correcta 
intelección de toda la información (Hernández Hernández, 1998: 67) 
 
Su carácter elemental ha juzgado asimismo un papel decisivo en nuestra 
elección. Consideramos que el público meta de esta investigación (alumnos 
francófonos entre 13-15 años) debería conocer los elementos básicos, más destacados 
y útiles de un vocabulario definidor que los chicos y chicas españoles de 8 a 12 años 
disponen en su lexicón mental y que les capacita para entender las explicaciones 
sobre unidades léxicas específicas desconocidas. Para confirmar nuestras decisiones, 
hemos consultado igualmente la lista de definidores ofrecida en el Diccionario para la 
enseñanza de la lengua española (español para extranjeros) publicado por la Universidad 
de Alcalá y Vox (Alvar Ezquerra, 2000:  1.239-1.248)62.  
  
4ème 3ème 
objeto, cosa, persona, hombre, mujer, lugar, sitio 
algo que, lo que, alguien que 
 
color, mes, día de la semana, estación, apellido, 
nombre, consonante, vocal, letra, bebida, alimento, 
comida, fruto, casa, edificio, calle, deporte, mueble, 
tienda, animal, pájaro, pez, insecto, árbol, flor, 
instrumento de música, prenda de vestir, medio de 
transporte, habitación, país, ciudad, lengua, juego, 
fiesta, profesión, médico, enfermedad, palabra, baile, 
zapato, camino, libro, imagen, dibujo, papel, 
cantidad, máquina, silla, tren, luz, piedra, barco, 
hoja, río, montaña, moneda, música, mar... 
 
comer, ir, decir, hablar, pedir, dejar, pensar, cambiar, 
perder, tocar, mirar, ver, subir, bajar, salir, escribir, 
perder, dejar, contar, llorar, abrir, cerrar, llenar, 
llevar, buscar, encontrar...63 
 
 
una parte de, un trozo de, 
un conjunto de, un grupo de, 
una especie de, 
Objetivo: Repasar y ampliar el vocabulario 
instrumental. 
 
caja, bolsa, costumbre, recipiente, enfermedad, 
palo, metal, aparato, medicina, joya, tela, 
herramienta, golpe, arma, sensación, 
sentimiento, planta, postre, líquido, verdura, 
tela, ruido, sonido,  
... 
 
es como, se parece a, es parecido a, 





cortar, romper, quitar, guardar, andar, limpiar, 




Aprendizaje de otros colores y adjetivos 
descriptivos 
                                                          
61 Según dichos autores la microestructura de un buen diccionario monolingüe debe poseer notas u observaciones 
(ortográficas, léxicas, gramaticales y de uso) y ejemplos, como ocurre en el caso del diccionario utilizado.  
62 Según el equipo que ha elaborado el diccionario: «Se ha procurado ofrecer definiciones coherentes, sencillas y 
fácilmente comprensibles por estudiantes extranjeros.» (p. XV) 
63 A esta lista se añadirán una serie de verbos muy frecuentes que aparecen en numerosas definiciones: tener, 
poder, poner, hacer, dar, estar, haber, meter, tomar, coger, querer, sentir, querer. Como se observará, la 
mayoría de verbos instrumentales aparecen igualmente en los listados de frecuencias léxicas.  
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suele + (infinitivo) 
casi, más o menos, generalmente, normalemente 
 
sirve para, se utiliza para, 
 
Es negro, blanco, verde, rojo, azul, marrón, amarillo, 
rosa, naranja, gris...  + claro/oscuro 
 
alargado, redondo, cuadrado 
 
pequeño, grande, corto, largo, ancho, estrecho, duro, 
blando, suave, fino, grueso, alto, bajo, caliente, frío... 
 
Otros adjetivos diversos: nuevo, viejo, barato, 
caro, útil, fácil, difícil, importante, raro... 
 
Es de madera, de plástico, de papel, de hierro 
 
 
en, encima (de), al lado de, delante (de), detrás (de), 
dentro (de), fuera (de), debajo (de), arriba (de), en 
medio (de), a la derecha (de), a la izquierda (de), 


















































INCIDENCIA DEL CONTEXTO 






















3.1. La doble enunciación y la dimensión metalingüística en clase de LE. 
 
Según Pendanx (1998: 40), el proceso de enseñanza-aprendizaje de una LE en 
marco institucional o escolar se distingue básicamente del aprendizaje en medio 
endolingüe por el estatuto de la comunicación y de la lengua en el espacio particular 
del aula y por el papel de la evaluación, indisociable de la institución. Efectivamente, 
el aula de LE se presenta como un espacio que, por sus peculiares características, 
impone una doble enunciación (Richards y Lockhart, 1998: cap. 9; Cicurel, 1985: 14; 
Dabène et alii, 1990: cap. 2; Cook, 1991: 92). Por una parte, hallamos una enunciación1 
verdadera que corresponde a los papeles del profesor y de los alumnos en las 
circunstancias reales del aula. En este tipo de comunicación, las interacciones o 
intercambios entre el profesor y sus alumnos se centran en el funcionamiento de la 
lengua. Por otra parte, existe una enunciación simulada. En esta comunicación, los 
alumnos desempeñan papeles ficticios, simulan otras identidades (por ejemplo, un 
cliente en una tienda, un pasajero en un autobús, alguien en la cola de un cine...)2. En 
este último tipo de enunciación se recrean las condiciones de la comunicación 
auténtica fuera del aula y la lengua constituye el objetivo principal de aprendizaje.  
 
L’enseignement d’une langue étrangère a ceci de particulier que la langue est 
à la fois objet d’étude, moyen de cette étude (on apprend à parler en parlant), et 
véhicule de communication entre partenaires de la situation 
d’enseignement/apprentissage (Pendanx, 1998: 41) 
 
Por consiguiente, en el aula de LE la lengua se convierte en objeto de 
aprendizaje y en instrumento o medio para lograr dicho aprendizaje. Estas dos 
funciones de la lengua estrechamente interrelacionadas en contexto escolar 
corresponden a lo que Cicurel (1985: 23) ha denominado respectivamente «hablar la 
lengua o hablar de la lengua». Como bien podemos imaginar, para llegar a obtener 
una competencia comunicativa más o menos satisfactoria (hablar la lengua), tanto el 
profesor como los alumnos deben referirse constantemente a la lengua o hablar de 
ella. Aquellas palabras o expresiones que se utilizan en el aula para describir y hablar 
sobre la lengua conforman el vocabulario o discurso metalingüístico (Cervero y 
Pichardo, 2000: 41)3. 
 
 En todo proceso de enseñanza-aprendizaje de una lengua, ya sea materna o 
extranjera, existe una dimensión metalingüística indiscutible. El vocabulario o 
discurso metalingüístico deja sus huellas en muy diversas manifestaciones del 
trabajo en el aula: en las consignas de los manuales, en las peticiones de repetición, 
aclaración o explicación por parte de los alumnos, en las instrucciones del profesor, 
en sus evaluaciones, repeticiones, explicaciones y otras diversas intervenciones, es 
decir, en todas las manipulaciones de la lengua4. El discurso metalingüístico se 
                                                          
1 La enunciación se concibe como una acto durante el cual un locutor determinado asume unos enunciados 
particulares en unas circunstancias temporales y espaciales precisas (Dubois et alii, 1994: 180). 
2 En las dramatizaciones (simulaciones o juegos de rol) se imita la comunicación en situación real. 
3 Para Jakobson (1963: 217-218), hablar de o sobre la lengua constituye una de las funciones del lenguaje: la 
función metalingüística. Este autor insiste en el hecho de que los enunciados metalingüísticos pertenecen al 
lenguaje cotidiano y que en el proceso de adquisición de la lengua materna, el niño también recurre 
frecuentemente a las operaciones metalingüísticas. 
4 Véase en Pendanx (1998: 45) una enumeración de las funciones vinculadas al discurso metalingüístico y 
algunos enunciados relacionados con estas funciones. 
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convierte, por lo tanto, en el vehículo primordial de comunicación en el aula de LE, 
ya que mediante éste el docente interactúa con los alumnos. Este tipo de discurso 
alcanza proporciones tan importantes en el proceso de enseñanza-aprendizaje en 
contexto escolar que algunos investigadores (Girard, 1995: 50; Cicurel, 1985: 113; 
Tréville y Duquette, 1996: 102) han llegado incluso a manifestar que la 
verdadera comunicación en clase de lengua, la única verdaderamente auténtica y 
natural es aquélla que tiene lugar en el espacio del aula y se relaciona con el 
funcionamiento de la lengua, aquélla en que el alumno interviene para pedir 
información sobre la lengua.  En estos casos se considera que el alumno efectúa actos 
de habla auténticos. Contrariamente a lo que ocurre en un contexto de aprendizaje 
natural, en contexto escolar la dimensión comunicativa y metalingüística invierten de 
alguna manera sus posiciones: lo metalingüístico se convierte en el discurso natural 
de la clase y lo comunicativo exige simulación, transposición, artificio (Pendanx, 
1998: 46)5. 
 
 A diferencia de la metodología audiovisual que excluyó el uso del 
metalenguaje con el pretexto de que hablar de la lengua no significaba comunicar, en 
el enfoque comunicativo se ha puesto en evidencia la importancia de los 
intercambios metalingüísticos en el discurso del aula6. No olvidemos que rechazar la 
dimensión metalingüística equivaldría a ocultar el objeto esencial de la comunicación 
en la clase que consiste en comunicar a propósito de la lengua meta (Cicurel, 1985: 
27)7. Si bien el mentalenguaje debe recibir una cierta atención en el aula, Pendanx nos 
recuerda que la comunicación metalingüística sólo constituye una de las dimensiones 
que debemos tener en cuenta en la enseñanza de una lengua extranjera. Así pues, con 
el fin de desarrollar la competencia comunicativa, consideramos que en el aula de 
español LE se deberían favorecer los cuatro tipos de comunicación expuestos en 
Weiss (1984): comunicación didáctica o metalingüística, imitada, simulada y 
auténtica8 (véase 3.4.4., I parte). 
 
 
Aussi faut-il considérer le métalangage en classe de langue non pas comme la 
clé de voûte du communicatif dans l’espace institutionnel, mais comme l’une de ses 
dimensions - longtemps occultée il est vrai -, et reconnaître la grande complexité de la 
communication en classe de langue, où s’imbriquent constamment apprentissage de 
la langue, langue d’apprentissage et réflexion sur la langue et l’apprentissage... au 
moyen de la langue (Pendanx, 1998: 48) 
 
Según lo expuesto hasta ahora, el aula de LE representa un espacio de 
comunicación con leyes de funcionamiento propias. Este contexto propicia la 
utilización de un metalenguaje necesario en el proceso de enseñanza-aprendizaje de 
                                                          
5 Aunque el discurso simulado no posea un valor comunicativo real, Cicurel (1985: 28) apunta que posee una 
dimensión metalingüística implícita, ya que el alumno habla para aprender a hablar. 
6 Numerosos estudios han analizado los mecanismos y reglas de la comunicación entre el docente y los alumnos 
(Kramsch, 1991; Cicurel, 1985; Dabène et alii: 1990; Guerrero, 1989).  
7 Si bien Cicurel (1985: 117) y Grandcolas (1980: 55) señalaron hace ya más de 20 años la falta de 
sensibilización de los profesores de francés LE a las intervenciones metalingüísticas de los alumnos en el aula, 
más recientemente, otros autores (Pendanx, 1998: 44; O’Neil, 1993: 236) han puesto asimismo en tela de juicio 
el olvido de la dimensión metalingüística en los materiales pedagógicos. 
8 Según Puren et alii (1998: 178), en didáctica escolar de lenguas extranjeras a menudo es difícil distinguir entre 
la comunicación simulada y la comunicación auténtica, ya que la situación escolar de enseñanza-aprendizaje es 
por naturaleza artificial. 
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la lengua extranjera (Cicurel, 1985: 22; Gairns y Redman, 1996: 61; Guerrero, 1989). 
Dada la importancia de la dimensión metalingüística en el discurso didáctico, 
debemos considerar la incidencia del contexto en el aprendizaje del vocabulario9 y 




3.2. La composición del vocabulario metalingüístico. 
 
3.2.1. La terminología gramatical10. 
 
En contexto escolar, el alumno debe familiarizarse progresivamente con ciertas 
unidades léxicas metalingüísticas de la LE para comprender las explicaciones 
gramaticales del profesor (o del manual) y las consignas de los ejercicios: masculino, 
femenino, singular, plural, sustantivo, verbo, adjetivo, adverbio, artículo, pronombre, 
preposición, palabra, letra, frase, vocal, consonante, sílaba, acento, pasado, presente, futuro, 
regular, irregular, mayúscula, minúscula, sujeto...11 (Gairns y Redman, 1996:  61; Cervero 
y Pichardo, 2000: 41; Alonso, 1999: 54; Cicurel, 1985: 115)12. Según Martina (1997: 41), 
el metalenguaje mínimo que necesitan conocer los alumnos cuando empiezan a 
aprender inglés LE1 debe estar formado por palabras transparentes: «Ils ont besoin 
d’un bagage minimum: savoir prononcer les mots transparents ou proches du 
français que sont verb, adjective, noun, pronoun, subject, article, preposition, adverb...»13 
Según esta investigadora, el conocimiento de este metalenguaje también puede 
ayudar a los alumnos a intervenir en el aula para corregir errores (falta el verbo, se 
escribe en plural, etc.) (véase en el anexo 7 el tipo de ejercicios que propone esta 
                                                          
9 El vocabulario necesario para la interacción en el aula se ha denominado classroom language o english 
classroom en la bibliografía anglófona.  
10 Gairns y Redman (1996) engloban bajo el criterio de selección «conveniencia» (expediency) tanto la 
terminología gramatical que el alumno debe conocer como el vocabulario relacionado con las consignas de los 
ejercicios. 
11 «Le métalangage ou la métalangue est [...] un langage qui sert à décrire une langue. Ainsi, par exemple, tous 
les termes techniques qui servent à décrire la grammaire d’une langue appartiennent-ils au métalangage de la 
grammaire: substantif, adjectif, indicatif, etc.» (Robert, 2002: 108). 
12 Besse (1980) incluye asimismo las diversas partes en que se puede dividir una unidad didáctica (ejercicios, 
comprensión, pronunciación, gramática, ortografía...). Al margen de ciertas unidades léxicas identificadas como 
metalingüísticas, el contexto o las intenciones de comunicación de los locutores pueden determinar el nivel 
metalingüístico de una secuencia. Así pues, según Cicurel (1985: 26), la proposición de sinónimos en una 
secuencia de aclaración en el aula constituye un intercambio metalingüístico.  
13 Con el fin de que alumno aprenda los nombres de ciertas categorías gramaticales se le puede pedir que escriba 
las unidades léxicas en la columna correspondiente.  
 
libro           de                  hablar       para                bueno                
palabra            casa                  entre                   tener       escribir  




nombre verbo adjetivo preposición  
libro 
 
hablar   
  [Extraído de McCarthy y O’Dell (1999: 6) y adaptado al español] 
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autora)14. En cualquier caso, consideramos que el conocimiento que poseen los 
alumnos francófonos de 4ème sobre la terminología metalingüística de su propia LM e 
incluso el que han adquirido en el aprendizaje de la LE1 les facilitará en principio la 
asimilación de una terminología gramatical similar en español LE215. Nos parece 
importante asimismo que el alumno vaya asimilando estos términos metalingüísticos 
desde el nivel elemental no sólo para comprender las explicaciones del profesor o del 
manual en un primer momento, sino también para solicitar aclaraciones de tipo 
léxico-gramatical en español en el futuro (¿Hay que poner el artículo? ¿Hay una 
preposición detrás del verbo?...). 
 
El material y los documentos pueden determinar asimismo la manipulación en 
el aula de otras unidades léxicas tales como estrofa, estribillo, poema, poesía, poeta, verso, 
rimar, autor, cuadro, foto, retrato, texto, viñetas, historieta... Los profesores de español 
deberían, sin embargo, ser conscientes de que estas unidades léxicas relacionadas con 
los soportes utilizados (o con las actividades de comentario que actualmente se 
practican en el sistema de enseñanza francés)16 sólo se hallarán disponibles en el 
discurso del aula. Al margen de esta situación o contexto, esos términos apenas se 




3.2.2. El vocabulario de las consignas de las actividades. 
 
Desde 4ème, el docente debe enseñar a los alumnos una serie de verbos y 
expresiones relacionados con las actividades realizadas en el aula de español tales 
como leer, hablar, escribir, repetir, preguntar (hacer una pregunta), contestar, escuchar, 
pensar, explicar, comprender, entender, oír, conocer, aprender, estudiar, corregir, hacer los 
deberes/un ejercicio...17 Este vocabulario metalingüístico que nos remite al 
funcionamiento del aula aparece frecuentemente tanto en las consignas de los 
ejercicios como en las intervenciones de los profesores (Lee otra vez, ¿Habéis 
comprendido? Escucha y repite...).  
 
 
Tout (ou presque) est métalinguistique dans ses énoncés [de l’enseignant], 
qu’il s’agisse des termes utilisés (un lexique spécifique, comme le mot pronom par 
exemple, auquel il faut ajouter des mots ordinaires comme répéter ou lire), ou de leur 
fonction dans la classe (expliquer, apprécier, paraphraser, définir une situation, etc.) 
(Pendanx, 1998: 43) 
 
                                                          
14 Martina propone un ejercicio en el que los alumnos deben asociar 14 frases incorrectas con las 14 expresiones 
que permiten la corrección de dichos errores. El objetivo consiste no solamente en localizar los errores, sino 
también en reactivar las estructuras enseñadas y en enriquecer el metalenguaje descubriendo las expresiones que 
pueden emplearse para corregir un determinado tipo de error (véase el anexo 7). 
15 Algunos autores nos recuerdan que la dimensión metalingüística es una de las que exigen más adaptación al 
público, es decir, a la edad y madurez de los alumnos, a sus costumbres de aprendizaje, a su familiaridad con la 
terminología, a su LM, etc. (Pendanx, 1998: 44; Alonso, 1999: 54; Cicurel, 1985: 115; Gairns y Redman, 1996: 
62). 
16 Recuérdense los hechos expuestos en 3.4. (I parte).  
17 Cicurel (1985: 24) denomina estas unidades o enunciados lingüísticos «discurso metalingüístico no 
especializado».  
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Por consiguiente, el alumno debe conocer tanto el léxico específico o 
gramatical como las palabras usuales a las que se refiere Pendanx. En referencia a 
este tipo de vocabulario, algunos autores han señalado que en la enseñanza de una 
LE en contexto institucional la utilidad de una palabra no está necesariamente ligada 
a la frecuencia en el lenguaje o a su rentabilidad en una situación de comunicación 
auténtica, sino que puede estar vinculada a la situación de aprendizaje (Tréville y 
Duquete, 1996: 101; Taylor, 1990: 19).  
 
Además de los verbos mencionados, el alumno debe conocer desde un punto 
de vista receptivo otras unidades léxicas necesarias para la comprensión de las 
actividades: subraya, relaciona, completa la frase, traduce, elige, compara, marca, conjuga... 
(Cervero y Pichardo, 2000: 41; Salaberri, 1993: cap. 1; Tréville, 2000: 96; Tréville y 
Duquette, 1996: 101; McCarthy y O’Dell, 1999: 6-7; Gairns y Redman, 1996: 62-63). 
Conviene subrayar que la mayoría del metalenguaje de las consignas de los ejercicios 
constituye en general un vocabulario de comprensión o reconocimiento18, 
únicamente necesario para el proceso de aprendizaje. Aunque no cabe duda de que 
el alumno puede llegar a asimilar dicha terminología metalingüística mediante las 
constantes exposiciones a las que se ve sometido a lo largo del curso, algunos autores 
y algunos manuales de español LE publicados en España (Cumbre 1, Chicos chicas 1) 
proponen la presentación de ciertas palabras y expresiones recurrentes en ejercicios 
en las primeras unidades didácticas, con el fin de que el alumno comprenda 
rápidamente el metalenguaje y lo manipule posteriormente (véanse algunas 
actividades en el anexo 7):  
 
One can hasten the process in a positive way by designing classroom activities 
that will incorporate many of these items and so avoid confusion or 
misunderstanding at a later date (Gairns y Redman, 1996: 62) 
 
Debemos puntualizar que la mayoría de manuales escolares de enseñanza del 
español LE2 utilizados actualmente en Francia para 4ème y 3ème (nivel elemental) 
presentan las consignas de los ejercicios en francés, lengua materna del alumno. Esta 
decisión metodológica priva, sin embargo, al alumno de una oportunidad adicional 
de exposición a la lengua extranjera: «Using the L1 for classroom management and 
instructions deprives the students of genuine examples of language use and sets a 
tone for the class that influences much that happens in the L2 activities» (Cook, 1991: 
99). Se constatará que sólo un encuestado señala entre las insuficiencias del marco de 
aprendizaje actual en Francia este aspecto:  
 
Pour les exercices, les consignes devraient être écrites en espagnol  
[encuestado 35, pregunta 15] 
 
Sin duda, la complejidad de algunas consignas en ciertos métodos o el deseo 
de los autores de evitar entorpecer la comprensión de los alumnos explicaría la 
redacción de las consignas de los ejercicios en francés. Los autores de otros manuales 
utilizados en el sistema de enseñanza francés tales como Fíjate 1ère année, El español a 
                                                          
18 Los autores del manual de español LE Cumbre. Nivel elemental (1997) incluyen en la primera unidad 
didáctica un ejercicio acerca del metalenguaje de la clase. La consigna de la actividad «Traduce a tu idioma y 
recuerda estas palabras y expresiones» indica claramente que el objetivo consiste en proporcionar un vocabulario 
de comprensión o reconocimiento al alumno (recuerda). 
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tu aire y Continentes 1ère année19 presentan, no obstante, breves consignas en español, 
lo cual indica que esta exigencia resulta posible siempre y cuando se recurra a 
enunciados o instrucciones sencillas, breves y claras elaboradas con un metalenguaje 
frecuente en el manual (Salaberri, 1993: 6; Alonso, 1999: 55).  
 
 
3.2.3. Las fórmulas para la interacción en el aula. 
   
El profesor de español LE debe proporcionar desde el principio del proceso de 
enseñanza-aprendizaje -o el manual debe presentar en las primeras unidades 
didácticas- una serie de expresiones útiles20 o fórmulas que les permitan a los 
alumnos intervenir, reaccionar, participar en la vida del aula y, en definitiva, 
comunicarse (O’Neil, 1993: 235; Schiffler, 1991: 83; Grandcolas, 1984; Fernández 
López, 1998: 76; Martina, 1997; House, 1997: 34; Scott e Ytreberg, 1990: 17). Dichas 
fórmulas o rutinas conversacionales resultan indispensables para realizar 
intercambios de orden metalingüístico, es decir, para obtener información sobre 
algún aspecto de la lengua: por ejemplo, para conocer el significado de una unidad 
léxica ¿Qué significa...?; para conocer su ortografía ¿Cómo se escribe?, etc. Girard (1995: 
50) indica al respecto que las situaciones más corrientes en el aula son aquéllas que 
conciernen la gestión de actividades o el proceso de enseñanza-aprendizaje. Las 
intervenciones que el alumno puede llevar a cabo con dichas expresiones formulaicas 
forman parte del discurso metalingüístico o metadiscurso informativo.  
 
Por otra parte, mediante estas expresiones metalingüísticas el alumno puede 
hacer frente a un cierto número de problemas relativos a la vida del aula tales como 
las dificultades de comprensión escrita u oral (No se oye, ¿Puede repetir, por favor?) o 
los problemas de producción oral (¿Cómo se dice ...?) (Salaberri, 1993: 29; Martina, 
1997: 39). Cabe señalar que todas estas fórmulas de petición de ayuda directa o 
indirecta21, las cuales sirven para resolver o superar entre otras las carencias léxicas, 
forman parte del repertorio de estrategias de comunicación o de compensación que 
deben desarrollarse y practicarse en el aula (Ek y Trim, 1993 : 45-46)22. 
Concretamente, las peticiones de aclaración, repetición, explicación, verificación, etc. 
hacen referencia a las estrategias socio-afectivas, ya que implican una interacción con 
otros locutores para favorecer la apropiación de la lengua meta (Cyr, 1998: 55; 
Chamot et alii, 1999: 82). El conocimiento de las fórmulas metalingüísticas permite al 
alumno, además, tomar la palabra, reaccionar, intervenir desde las primeras horas 
del curso aun cuando sus conocimientos lingüísticos sean muy limitados. Estas 
expresiones reducen no sólo el uso de la LM en el aula, sino que proporcionan sobre 
todo al alumno un acceso inmediato a la LE. Desde esta perspectiva, se puede 
                                                          
19 Este manual presenta las consignas tanto en lengua materna como en español lengua extranjera.  
20 Dichas fórmulas han recibido denominaciones diversas. Como se observará, se suele reiterar en las rúbricas de 
diversos manuales su carácter utilitario o práctico («Vocabulario de gestión de la clase» Servant y Ric, 1999; 
«Communication pratique en classe», Images 1; «Frases útiles», Trotamundos; «Expresiones útiles en el aula», 
Gente 2; «Para comunicar», Claro que sí; «Habla español en clase» Español sin fronteras 1). 
21 Las peticiones de ayuda directa o indirecta son frecuentes en las interacciones exolingües (véase el capítulo 2, 
II parte).  
22 Véase en Ek y Trim (op. cit.) la sexta categoría «communication repair». Entre los principales actos 
comunicativos que se especifican en dicha categoría hallamos: indicar la incomprensión, pedir una repetición, 
pedir una información (lingüística) o una aclaración, pedir ayuda, pedir a alguien que hable más despacio, pedir 
a alguien que escriba una información y expresar desconocimiento.  
 305
afirmar que estos elementos léxicos para la interacción pueden llegar a constituir una 
fuente de motivación para el alumno.  
 
Otra de las funciones de las peticiones de ayuda directa o indirecta reside en la 
posibilidad de controlar el input23 o la comunicación. Es decir, mediante las fórmulas 
metalingüísticas el alumno puede detener la comunicación en un momento dado 
para obtener una repetición o una aclaración focalizando al mismo tiempo su 
atención en el mensaje y mejorando así la capacidad de comprensión de éste. En este 
sentido, si el alumno emplea, por ejemplo, la fórmula ¿Puede repetir, por favor?, el 
profesor recurrirá a ciertas estrategias que faciliten la comprensión (hablar lento, 
utilizar gestos y palabras más sencillas, más generales...). Algunos estudios (Martí, 
Suau y Sánchez, 1999) evidencian que, gracias a dicho control de la comunicación, las 
fórmulas de clarificación facilitan el aprendizaje del vocabulario. En relación con los 
mecanismos de control, Cicurel (1985: 29-30) indica que en la clase de lengua 
extranjera se observa frecuentemente el recurso a la autonymisation del signo o 
unidad léxica, sobre todo, en las actividades de comprensión escrita u oral. Es decir, 
el signo lingüístico se señala él mismo y no hace referencia al mundo exterior. Así 
pues, desde el momento en que el profesor y los alumnos se detienen en un 
enunciado para explicarlo, repetirlo o comentarlo se accede a la dimensión 
metalingüística por medio del fenómeno de la autonimia. Ciertas expresiones 
metalingüísticas (¿Cómo se dice /x/? ¿Qué significa /x/?) en las que la atención recae 
sobre una unidad léxica precisa favorecen, pues, este fenómeno. Parece evidente que 
el uso de expresiones metalingüísticas en el aula puede influir positivamente en la 
adquisición de la lengua y contribuir a mejorar la competencia comunicativa.  
 
Debemos precisar que estas expresiones y, en general, los rituales lingüísticos 
en el aula han despertado el interés de numerosos investigadores (Gairns y Redman, 
1996: 77 «Asking Others»; Richards y Lockhart, 1998: 179-181; Guerrero, 1989; Besse, 
1980; Girard, 1992: 33; Sinclair y Coulthard, 1975). En concreto, las fórmulas 
metalingüísticas han cobrado un especial relieve en la didáctica de lenguas 
extranjeras, y especialmente, en el estudio del léxico, gracias a los trabajos efectuados  
sobre las estrategias de comunicación y aprendizaje en el aula.  
 
El programa oficial de español LE2 en Francia reconoce la importancia de las 
expresiones o formulaciones relacionadas con el discurso metalingüístico en el aula.  
En el apartado dedicado a la práctica del programa léxico de los Programmes et 
accompagnements (1999: 179) se indica que el alumno debe conocer ciertas expresiones 
para poder reaccionar en todo momento y solicitar ayuda: «En classe, l’élève doit 
pouvoir réagir à tout moment sans être gêné par l’oubli ou l’ignorance d’un mot: il 
doit donc pouvoir demander de l’aide (por favor quisiera saber cómo se dice...).» En los 
mismos textos oficiales (1999: 185) se especifican algunas de las fórmulas que el 
alumno debe practicar en el aula tanto para señalar dificultades («quisiera saber 
cómo se dice..., por favor, ayúdame..., no entiendo, no oigo, no se oye, por favor 
habla más alto, repite lo que acabas de decir, repítelo, no sé, (no) se me ocurre, etc.»), 
como para expresar la opinión («me parece que, creo que, no entiendo por qué...»). 
Asimismo, se precisa que el profesor de español LE2 debe introducir dichas 
formulaciones desde las primeras horas de 4ème. Como subrayan los conceptores de 
                                                          
23 Recuérdese que el input designa la información de entrada. 
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los programas oficiales es importante hacer comprender al alumno que para 
aprender la LE hay que comunicarse. En este sentido, las mencionadas expresiones 
constituyen un buen punto de partida para instaurar la interacción en el aula: 
 
Il importe donc, dès le début de l’année, d’impliquer l’élève, de lui faire 
prendre conscience que la langue sert à communiquer et qu’il faut communiquer 
pour apprendre (1999: 185) 
 
Las respuestas obtenidas en el cuadro de la pregunta 49 del cuestionario 
referentes a solicitaciones de ayuda y otras intervenciones24 del alumno en el marco 
del aula (véase la transcripción de las respuestas en el anexo 1), también muestran 
que, para la mayoría de profesores de español LE2, el vocabulario relacionado con la 
interacción en la clase se considera una necesidad comunicativa de primer orden, 
sobre todo, al principio del proceso de aprendizaje, es decir, en 4ème, y concretamente, 
al comenzar el curso25. Otros hispanistas franceses advierten igualmente la necesidad 
de enseñar las fórmulas metalingüísticas del tipo «¿cómo se dice...?» en las primeras 
sesiones de 4ème con el fin de que el alumno aprenda a vencer las lagunas léxicas.   
 
Question précieuse lors de la première phase d’apprentissage car elle va  
permettre à l’élève d’exprimer une pensée en dépit des nombreuses lacunes lexicales 
qui se dressent sur le chemin de la formulation (Bedel et alii, 1996: 264) 
 
Algunos manuales de español LE2 utilizados en las aulas de 4ème presentan 
algunas de estas fórmulas desde la primera unidad didáctica. Constatamos, sin 
embargo, que no existen actividades para practicarlas y que la selección de fórmulas 
propuestas varía de un manual a otro26.  
 
Si bien las fórmulas para la comunicación en clase pueden enseñarse a medida 
que las solicitan los alumnos o en su defecto, a medida que surgen las necesidades de 
comunicación (por ejemplo, un alumno habla muy bajo al corregir un ejercicio, el 
profesor puede enseñar No se oye, No oigo), algunas de las más frecuentes deben 
                                                          
24 Solicitar información ortográfica, sobre la pronunciación e información léxica. Solicitar repeticiones y 
aclaraciones. Pedir al interlocutor que hable más alto, más bajo, más despacio o más rápido. Preguntar sobre la 
corrección de una palabra o expresión. Preguntar sobre el acento de una palabra. Preguntar en qué situaciones 
podemos decir una palabra o expresión. Deletrear y pedir al interlocutor que deletree. Expresar incomprensión. 
Expresar desconocimiento o ignorancia. Expresar dificultad para oír. Indicar la finalización de un ejercicio o 
tarea. 
25 Según la pregunta 12 del cuestionario pasado a los profesores de español, un 49% (es decir, 30 docentes) 
consideran una necesidad comunicativa en el nivel elemental «comprender y comunicarse en situaciones 
exigidas por la vida de la clase». Señalaremos que, en ningún caso esta necesidad constituye una elección única, 
sino que esta opción se ha asociado a otras necesidades comunicativas como era de esperar. 
26 La fórmula ¿Cómo se dice...? para conocer el significante o forma de una unidad léxica aparece en Gran Vía, 
Buenos días, Díselo, Continentes, Claro que sí, Encuentro, El español a tu aire. La fórmula No se oye / No he 
oído/ No oigo para pedir una repetición de forma indirecta sólo aparece en Gran Vía y Continentes. La fórmula 
¿Puede/s hablar más despacio? para pedir hablar más alto, más despacio sólo aparece en Continentes y en El 
español a tu aire. La mayoría de estos métodos de español suelen exponer las fórmulas en forma de lista con su 
traducción. Sólo dos manuales Continentes y Claro que sí ilustran las frases con viñetas, elemento que juzgamos 
importante para atraer la atención del alumno. Algunos manuales de español LE concebidos en España (Para 
empezar, Trotamundos, Chicos chicas 1) presentan dichas fórmulas mediante imágenes. Se constatará asimismo 
que la mayoría de los manuales elaborados en Francia no incluyen ejercicios para practicar las rutinas de la 
interacción en el aula, a excepción del manual Continentes y el cuaderno de ejercicios de Díselo.  
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enseñarse sin necesidad de que surja la situación, sino provocándola27. Debemos 
considerar que los alumnos no recurrirán al uso de estas fórmulas si el profesor no 
les incita a ello. Existen, no obstante, diversas posibilidades para que los alumnos las 
asimilen. En diversos manuales para la enseñanza del francés LE a públicos 
adolescentes (Bravo 1, Images 1) y del español LE (Chicos chicas 1) de reciente 
publicación, hemos observado que en la primera unidad didáctica no sólo se 
presentan las fórmulas que los profesores y los alumnos emplean frecuentemente 
para comunicarse en el marco del aula, sino que además se incluyen actividades 
sobre éstas: ejercicios de identificación de las fórmulas o enunciados pronunciados 
por el profesor y por el alumno, ejercicios donde se debe relacionar una intervención 
del profesor y una del alumno formando un minidiálogo, etc. (véanse dichas 
actividades en el anexo 8). Martina (1997) indica que los alumnos pueden repetir las 
fórmulas para fijarlas fonéticamente y copiarlas en el cuaderno28. Esta misma autora 
propone asimismo repasos o controles de fórmulas o expresiones de la clase de la 
misma manera en que se repasa el vocabulario por temas o los verbos irregulares29. 
Nation (1990: 90) sugiere la enseñanza de las fórmulas metalingüísticas a partir de la 
lectura de un texto o de la realización de un dictado30. Por otra parte, los alumnos 
podrían llegar a ser conscientes de la importancia y utilidad de las diferentes formas 
de petición de ayuda directa e indirecta, así como de otras estrategias 
compensatorias, si se efectúan en el aula ejercicios de reflexión sobre la resolución de 
problemas léxicos o de identificación de estategias31. De esta manera, se podría 
favorecer la transferencia, ya que los alumnos recurren a las mismas estrategias, 
consciente o inconscientemente, en su LM cuando se enfrentan a dificultades 
comunicativas. En definitiva, existen numerosos medios no sólo para introducir estas 
expresiones en el aula, sino también para activarlas. Está claro, por otra parte, que 
cada vez que los alumnos pidan una información en francés, el docente debe 
incitarles a expresar sus enunciados en español.  
 
Si bien al principio de 4ème conviene presentar fórmulas metalingüísticas 
sencillas (¿cómo se dice...?, repite, por favor), en 3ème podrían enseñarse algunas 
variantes de las fórmulas aprendidas (no recuerdo cómo se dice..., me gustaría saber cómo 
se dice..., repite lo que acabas de decir)32. Así pues, cuando surja la necesidad de utilizar 
una fórmula, el profesor puede aprovechar la ocasión para introducir una nueva 
                                                          
27 Con alumnos tímidos o pasotas nunca surgirá la situación. El profesor debe ser el elemento inductor para que 
se aprendan y practiquen dichas fórmulas.  
28 El alumno puede dejar algunas páginas en blanco al principio del cuaderno para anotar las expresiones de 
interacción en el aula a medida que aparezcan. 
29 Una forma de repasar puede consistir en repartir papeles donde se anotan situaciones. Cada alumno lee su 
papel y el resto de la clase reflexiona sobre los diversos medios lingüísticos existentes para resolver el problema 
(por ejemplo, «No has oído claramente a tu compañero», soluciones: a) ¿Puedes repetir, por favor?, b) No se 
oye, c) ¿Puedes hablar más alto?).  
30 Antes de ejecutar el ejercicio, el profesor escribe en la pizarra las fórmulas que se practicarán. Mientras el 
profesor lee, los alumnos deberán interrumpirlo con alguna de las fórmulas indicadas (¿Qué significa ...? ¿Qué 
quiere decir...? ¿Podría repetir la última frase, por favor?) con el fin de comprender al final la totalidad de 
dicho texto. El profesor leerá el texto una segunda vez deliberadamente a un ritmo rápido -o leerá entre dientes 
alguna palabra importante- de manera que los alumnos se vean forzados a interrumpirle y utilicen otras fórmulas 
(¿Puede/podría hablar más despacio, por favor?, ¿Puede repetir, por favor?, No se oye, ¿podría repetir?). En la 
realización de un dictado, los alumnos podrían utilizar estas mismas fórmulas y, sistemáticamente, cada vez que 
se realice una lectura en clase u otras actividades que planteen ciertos problemas de comunicación.  
31 Cf. en Oliveira Andrade y Almeida Beirao (1992: 201) los ejercicios con documentos sonoros sobre la 
identificación de problemas comunicativos y recursos léxicos utilizados.  
32 Es evidente que el alumno puede recurrir a ciertas fórmulas para dirigirse a sus compañeros. 
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forma de expresar la misma idea. De esta manera, se enriquecerá el almacén de 
expresiones. El docente debe mostrar asimismo la variación que sufren algunas 
fórmulas según su mayor o menor grado de formalidad.  
 
- FORMAL 
 ¿Puedes repetir?   
  ¿Puedes repetir, por favor?  
   ¿Podrías repetir esto, por favor? 
 
      + FORMAL 
Más alto, por favor.    
 Un poco más alto, 
por favor. 
  
  ¿Puedes hablar un poco 
más alto, por favor? 
 
   ¿Podrías hablar un poco 
más alto, por favor? 
 
 A continuación presentaremos una serie de fórmulas metalingüísticas que 
deberían enseñarse en el aula de español LE e indicaremos el acto comunicativo al 
que hacen referencia. Como ya se ha indicado precedentemente, todas estas 
expresiones son peticiones de ayuda directa o indirecta destinadas a obtener 
información o aclaraciones sobre la lengua: 
 
• Pedir información ortográfica: 
 ¿cómo se escribe ...?  





                          
 
 
con una erre o con dos erres?33 
con be  o con uve? 
con ge o con  jota?  
con hache o sin hache? 
con ce o con ese? 
con ce o con ceta? 
¿se escribe junto o separado? 
NOTA: Para poder solicitar información ortográfica o comprender las 
explicaciones del profesor acerca de éstas, el alumno debe 
imperativamente conocer las letras del alfabeto34, las cuales deben 
presentarse en la primera unidad didáctica.  
 
• Pedir una verificación sobre una unidad léxica escrita: 
¿está bien así? / ¿está bien escrito?/ ¿es así?/¿se escribe así? 
 
• Pedir información fonética: 
¿Cómo se pronuncia...? 
                                                          
33 Los conceptores del manual Viaje al español 1 (1992) indican a los alumnos francófonos a los cuales va 
dirigido el manual que en español no es corriente deletrear las palabras. Cuando una palabra presenta una 
dificultad ortográfica (be/uve, hache/sin hache, ge/jota, ce/ese/zeta) se suele utilizar la fórmula ¿Cómo se 
escribe? ¿Se escribe con ...? 
34 Se prestará especial atención a las divergencias de género de las letras del alfabeto entre francés y español « la 
a/le a, la eme/le eme... » 
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• Pedir información léxica:  
- sobre el significado de una unidad léxica:  
¿qué es...? 
¿qué significa...?  
¿qué quiere decir...? 
(Por favor) no entiendo la palabra...   
 
- sobre el significante o forma de una unidad léxica35:  
¿cómo se dice ...? 
¿qué es lo contrario de ...?  
 ¿cómo se llama esto en español?36 
NOTA: El alumno puede pedir una 
traducción: ¿cómo se traduce  ...? 
¿cuál es la traducción de...? 
  
• Pedir aclaraciones sobre el significado de dos unidades léxicas:  
¿es lo mismo ...  y ...? 
 ¿qué diferencia hay entre ...  y ...? 
 ¿cuál es la diferencia entre ...  y ...? 
 
• Pedir una repetición:  
¿Puede/podría repetir, por favor?37 
Repita/e 
NOTA: En lugar del verbo repetir, el alumno 
puede utilizar el verbo explicar, pronunciar. Las 
fórmulas se pueden incluso ir añadiendo: 
¿puede repetir por favor? No he entendido 
 
• Pedir una aclaración:  
¿Puede poner un ejemplo? 
¿Puede traducir esto? 
 ¿Puede escribirlo en la pizarra?  
 
• Peticiones de repetición donde interviene la elocución (velocidad, tono de voz...):  
¿puede/s hablar más despacio/alto, por favor? 
(Habla) más alto (por favor) 
(Habla) más despacio (por favor) 
 
Como se ha señalado a lo largo de este punto, una de las necesidades y 
objetivos comunicativos en los que se debe insistir desde el nivel elemental consiste 
en la intervención espontánea del alumno en el aula de español. Desde un punto de 
vista léxico, este objetivo se puede concretar en la enseñanza-aprendizaje de una serie 
                                                          
35 Otras frases menos elementales, pero posiblemente útiles pueden ser: ¿cómo podría decir...? ¿cuál es el 
adjetivo/verbo de...? ¿existe el verbo...? ...  
36 Si el objeto está presente o poseemos una foto, dibujo...  
37 Martina apunta que las fórmulas de cortesía o atenuadores aparecen reiteredamente en las expresiones del aula 
y que mediante su práctica en situaciones escolares, los alumnos serán capaces de movilizarlas fuera de clase en 
el país extranjero: «Les formules de politesse reviennent sans cesse dans ces expressions; à force d’en pratiquer 
en classe dans des situations scolaires, ils les maîtriseront mieux et saurons les mobiliser au moment opportun, 
hors classe, en pays étranger» (1997: 43). 
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de fórmulas metalingüísticas. Ahora bien, debemos tener en cuenta que el contexto 
de la clase no sólo favorece las intervenciones de tipo metalingüístico, sino también 
otras vinculadas a la gestión del trabajo en el aula. Algunos de los actos 
comunicativos que pueden producirse y los enunciados que podrían enseñarse son 
los siguientes38: 
 
• Expresar desconocimiento: No (lo) sé. 
 
• Expresar incomprensión: No comprendo. 
No entiendo. 
No he comprendido/ 
No he entendido. 
 
• Expresar dificultad para oír: 
 
 
• Indicar repetición:  
No se oye39. 
No oigo. 
 
Ya lo han dicho. 
 




• Interrumpir al profesor o a un compañero: Perdone/a... 
 
• Pedir una aclaración sobre una actividad:  ¿qué página/ejercicio es? 
 
• Indicar finalización de una tarea: Ya está. 
Ya he acabado. 
 
• Indicar que no ha acabado la tarea: Todavía no. 
Aún no. 
Un momento (por favor). 
 
• Expresar una opinión (o atenuarla): (A mí) me parece que... 
(Yo) Creo que... 41  
(Yo) Pienso que... 
 
• Expresar desacuerdo: (Yo) no estoy de acuerdo (con...) 
                                                          
38 El alumno puede recurrir a las fórmulas (metalingüísticas o no) para efectuar interacciones iniciativas (abrir un 
intercambio) o intervenciones reactivas (reaccionar a una intervención iniciada por el profesor u otro alumno). 
Indicaremos asimismo que, según la lingüística conversacional, un intercambio constituye una unidad dialógica 
mínima que puede componerse de una intervención (contribución de un locutor en un intercambio preciso) o dos 
intervenciones (par adyacente) (Kerbrat, 1992: 37-38). Para una visión más detallada de las interacciones 
verbales, véase Kerbrat (1992, 1998).  
39 Se puede interpretar como una petición indirecta de repetición.  
40 En algunos manuales utilizados en el sistema de enseñanza francés (Díselo, Buenos días, Encuentro, Fíjate) se 
indica al alumno la fórmula Señor/a. Esta formulación implica, evidentemente, un calco de los modelos socio-
culturales o las normas interaccionales del francés (Madame/Monsieur) sobre la cultura y lengua españolas. 
Otros manuales utilizados en Francia tales como Continentes, Claro que sí, El español a tu aire presentan, sin 
embargo, la fórmula Por favor, la cual nos parece más adecuada. A propósito de esto, Salins subraya que no se 
puede disociar el aprendizaje de una lengua y sus pautas interaccionales: «En didactique des langues, il faut donc 
être préparé, non seulement à enseigner la grammaire de la langue envisagée, mais aussi les normes 
interactionnelles, sociologiques et culturelles qui subsument cette langue» (1992: 67-68). 
41 Podemos explicar brevemente a los alumnos que el sujeto sólo aparece si queremos insistir en nuestra opinión.  
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Además de las fórmulas metalingüísticas, Martina (1997: 39-40) también 
enumera una serie de situaciones42 referentes a problemas de orden material, 
relacionados con las consignas de trabajo y con las relaciones con otros compañeros 
en las cuales los alumnos podrían expresarse en LE43: 
 
- Se desean explicaciones sobre el trabajo para casa: ¿Para cuándo es esto? ¿Para el lunes 
o para el miércoles?  ¿Tenemos que acabar esto en casa? 
- Ha olvidado su material: He olvidado/dejado mi ...  en casa, No tengo mi ... 
- No sabe qué material utilizar: ¿Con bolígrafo o con lápiz? ¿Con bolígrafo verde o con 
azul?  ¿Lo hacemos en el cuaderno de ejercicios o en la libreta? 
- Problemas relacionados con la distribución de documentos en clase: No tengo hoja, 
¿Puede darme una hoja, por favor?, Tengo una hoja de más. 
- Ha olvidado algo y pide prestado a sus compañeros: ¿Puedo cogerte la goma? ¿Puedes 
prestarme tu ...? Te cojo la goma, Déjame la goma. 
- Situaciones incómodas: Hace mucho frío/calor, ¿Puedo abrir/cerrar la ventana, por favor?, 
¿Puedo encender la luz, por favor?   
- Un alumno le impide ver a otro alumno: Estás en medio, No veo. 
-  Problemas de salud:¿Puedo ir a los servicios, por favor? No me siento/encuentro bien. 
- Proponerse voluntario para una actividad: ¿Puedo salir a la pizarra/ escribirlo en la 
pizarra?, ¿Puedo limpiar la pizarra, por favor? ¿Puedo repartir las hojas? 
- Responder cuando el profesor pasa lista: Profesor- ¿Quién falta? Alumnos-  Falta ..., 
Profesor- ¿Dónde está ...? Alumnos - Está en casa/ Está enfermo/No está/No sé. 
- Se desea regular el volumen del magnetófono: No se oye, Está demasiado alto/bajo, 
¿Podría subir/bajar el volumen? 
- Pedir oír de nuevo una grabación: ¿Podría ponerlo otra vez, por favor? 
 
 En realidad, cualquier hecho o situación de la vida «social» en el aula debería 
aprovecharse para que el alumno aprendiera a expresarse en español (Salaberri, 
1993). El aula representa, pues, un espacio en el que deben desarrollarse los 
intercambios comunicativos y las relaciones de interacción social. Diversos trabajos 
de español con niños o adolescentes francófonos evidencian la atención que ha 
despertado el vocabulario de gestión de la clase (Servant y Ric, 1999: 193-196; 
Guerrero, 1989)44.   
 
L’un des principes essentiels de fonctionnement de notre méthode « socio-
pratique » consiste, dès le début de l’apprentissage, à faire vivre les élèves dans un 
bain linguistique hispanique. A cet effet, les moindres faits de la vie de la classe sont 
utilisés (objectifs incidents) afin d’être systématiquement exprimés dans la langue 
étrangère (Guerrero, 1989: 56)  
 
Al margen de las situaciones evocadas, el aula ofrece diariamente numerosas 
oportunidades para practicar algunos actos de habla e interacciones similares a los 
                                                          
42 Esta autora señala que los alumnos mismos pueden reflexionar y repertoriar las situaciones de la clase que les 
incitan a hablar en lengua materna en clase de lengua extranjera, es decir, los momentos que les plantean 
problemas de expresión (Martina, 1997: 40). 
43 Wright et alii (1998: 8-13) presentan las fórmulas y vocabulario requerido en la organización y ejecución de 
juegos en el aula.  
44 Véanse especialmente en Guerrero las páginas 176-205 donde se transcriben las intervenciones en español de 
los alumnos y el profesor en una hora de clase de español LV2 en 3eme. 
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que hallamos en contexto extraescolar o en una situación de comunicación auténtica: 
saludar (Hola, Buenos días/Buenas tardes), despedirse (Hasta mañana/hasta el lunes/hasta 
luego), dar las gracias (Gracias), disculparse (Perdón), pedir cosas (¿Puedes dejarme tu 
bolígrafo? ¿Puedes pasarme el bolígrafo rojo?), responder a peticiones45, pedir permiso 
(Por favor, ¿puedo...?), pedir un favor o pedir a alguien que haga algo (¿puedes...?), 
expresar una opinión, expresar el acuerdo o el desacuerdo, etc. (Salaberri, 1993: 19). 
En el método sociopráctico utilizado por Guerrero, un simple estornudo de un 
alumno constituye una ocasión real para introducir la fórmula ¡Jesús !. Los resultados 
obtenidos en la pregunta 49 (véase anexo 1) evidencian asimismo que la mayoría de 
los profesores encuestados que contestaron a dicha pregunta calificaron como muy 
importante o importante el aprendizaje de estos actos comunicativos desde el curso 
de 4ème. Bajo nuestro punto de vista, el conocimiento y uso de todas estas fórmulas 
relacionadas con ciertas funciones comunicativas no sólo favorecerá la interacción en 
el aula, sino que contribuirá a desarrollar la competencia sociolingüística o 
sociocultural del alumno en español (véase el subcapítulo 6.1. de la II parte).  
 
En este sentido, nos parece evidente la rentabilidad comunicativa de ciertas 
fórmulas (No sé, No se oye...) tanto en el marco escolar como extraescolar durante una 
estancia o viaje a un país hispanohablante. Por otra parte, como patrones lingüísticos 
fijos, estereotipados y dispuestos para su utilización, las fórmulas conversacionales 
permiten al alumno reducir la carga de aprendizaje o memorización, así como 
simplificar sus problemas comunicativos (De Benedetti y Gatti, 1999: 16). Tanto en la 
adquisición de la lengua materna como extranjera, estas expresiones se aprenden de 
memoria y satisfacen las necesidades básicas de comunicación: «Learners, like native 
speakers, learn formulas because it reduces the learning burden while maximizing 
communicative ability» (Ellis, 1994: 86). Algunos autores advierten la utilidad de las 
fórmulas para interactuar o comunicarse en el primer estadio de aprendizaje de una 
LE: «Informal second language acquirers often make extensive use of routines and 
patterns in early stages as a means of saying things before their acquired competence 
is ready.» (Krashen y Terrell, 1983: 43). 
 
 
 De lo anteriormente expuesto se infiere que en el aula de español LE2 
debemos introducir ciertas expresiones metalingüísticas para que el alumno aprenda 
a controlar su aprendizaje, a salvar sus deficiencias lingüísticas y, en definitiva, a 
superar los problemas de orden comunicativo. De esta manera, el docente potenciará 
al mismo tiempo la autonomía del alumno. Ahora bien, además de favorecer este 
tipo de comunicación metalingüística y la práctica de la comunicación imitada y 
simulada, nos parece fundamental desarrollar la comunicación auténtica 
proporcionando a los alumnos las expresiones o elementos léxicos necesarios para 
que intervengan por su propia iniciativa en cualquier momento. Desde esta 
perspectiva, defendemos como otros investigadores (Salaberri, 1993; Guerrero, 1989; 
Schiffler, 1991; Kramsch, 1991) la enseñanza de la LE como instrumento de 
interacción en el aula. La comunicación de los alumnos y entre los alumnos se 
debería impulsar aún cuando el nivel de competencia de éstos en la LE sea escaso 
                                                          
45 Dada una petición (¿Tienes un bolígrafo?), el alumno puede aprender a responder de forma afirmativa (Sí, 
Claro, Claro que sí, Cógelo, Toma, Aquí tienes, Tengo uno en mi estuche) o de forma negativa (No los/las 
encuentro, No tengo ninguno/a).  
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(López Téllez, 1998 : 40). No olvidemos que muchos usos formulaicos responden a 
funciones que el alumno practica con frecuencia en la vida cotidiana en su lengua 
materna y que tienen una aplicación inmediata en la clase de español. Esta visión del 
aprendizaje de la LE supone, pues, la organización de situaciones didácticas que 
empujen a los alumnos a constituirse como sujetos activos y a participar en la vida 
del aula46.  
 
 
Le fait de concevoir et d’utiliser la langue étrangère comme un outil de 
communication au service du groupe social que constitue la classe, développe à notre 
avis l’aptitude des élèves à s’exprimer spontanément dans la langue vivante usuelle 
(Guerrero, 1989 : 160). 
 
 
3.3. Las intervenciones del profesor: el vocabulario de comprensión. 
 
Las instrucciones oficiales (1999: 187) indican que desde las primeras horas del 
curso el profesor debe expresarse en español y acostumbrar a los alumnos a 
comprender lo que dice: órdenes y consejos (abrid el cuaderno, cierra la ventana, ven a la 
pizarra, escríbelo, dilo mejor, estáte quieto, date prisa, a callar, para el lunes, el jueves, 
tendréis que, no te preocupes, lo vamos a aclarar juntos, tenemos tiempo), responder a 
preguntas (¿has entendido?, ¿oís lo que acaba de decir?, ¿se lo puedes repetir?), 
familiarizarse con palabras y expresiones frecuentes como (estamos a martes, ¿qué estás 
haciendo?, escucha, poned atención, ¡qué va !, está bien, vale, ya está bien, etc.). Esto 
significa que desde los primeros momentos en que se aprende la lengua, el alumno 
va a enfrentarse a un vocabulario de comprensión. En efecto, un cierto número de 
operaciones discursivas llevadas a cabo por el docente aparecen con regularidad en 
la comunicación cotidiana de la clase («ritual comunicativo o didáctico», Cicurel, 
1990: 31, 44). A continuación expondremos algunas intervenciones características del 
profesor y el vocabulario o fórmulas vinculados a éstas que el alumno debe 
comprender. Conviene señalar que el profesor ejerce tres funciones principales en su 
discurso metacomunicativo (informa, dirige o anima y evalúa) (Dabène, 1984)47.  
 
 Como director o guía del proceso de enseñanza-aprendizaje, le corresponde al 
profesor favorecer las intervenciones de los alumnos. Este hecho le conduce 
constantemente a formular preguntas48 para incitar al alumno a comunicar, a tomar 
la palabra o a reaccionar con una respuesta afirmativa o negativa (¿Se lo puedes 
repetir? ¿Está claro?). El profesor puede pasar el turno a algún alumno en concreto o a 
cualquier alumno, es decir, a toda la clase (¿Qué significa...?, ¿Quién tiene una frase 
con...?, ¿Cómo se dice «Je vais le faire»? ¿Quién lo sabe?, ¿Quién/Alguien puede dar otro 
ejemplo?, ¿Alguien/Quién tiene una frase con.../otra respuesta?). En este sentido, la clase 
de lengua extranjera se asemeja a un proceso de búsqueda (Cicurel, 1990: 35). 
                                                          
46 Véase en Kramsch (1991: cap. 6) una variada tipología de prácticas de interacción. 
47 Acerca de las funciones asumidas por el docente, véase Puren et alii (1998: 34) y Tardif (1997).  
48 Cf. los tres tipos de preguntas (sobre procedimientos, convergentes y divergentes) que distinguen Richards y 
Lockhart (1998: 173-174) en el discurso del profesor de LE.  
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Mediante sus solicitaciones, el profesor hace buscar al alumno posibles soluciones o 
respuestas49.  
 
 La sollicitation est un acte de langage d’une très haute fréquence dans une 
situation institutionnelle d’enseignement. Ce sur quoi il y aura variation est l’objet de 
la sollicitation; demande-t-on à l’apprenant de répéter, de faire, de refaire, de corriger, 
de répondre à un autre étudiant, etc? (Cicurel, 1990: 23) 
 
Además de incitar a hablar, otra de las funciones del profesor en el aula 
consiste en hacer comprender y verificar la comprensión (Cicurel, 1990: 26): ¿Habéis 
comprendido? ¿Vale?¿Habéis oído? Numerosas intervenciones de los docentes son 
órdenes y adoptan la forma de imperativos: Abrid el libro por la página..., Cierra el libro, 
Ven a la pizarra, Coge tu cuaderno..., Mirad el dibujo, Escuchad la canción..., Escribid, 
Levantad la mano, Repite, Entra, Sal, Habla más lentamente/más alto, Lee...50 Algunos de 
estos imperativos (Sigue, Continúa, Repite) constituyen otra forma de hacer producir. 
Otros están relacionados con la disciplina en el aula (Callad, Ven aquí, Vuelve a tu sitio, 
Siéntate, Levántate). 
 
 En relación con este aspecto, diversos autores sugieren que el aprendizaje o 
comprensión de algunos verbos y objetos del aula puede trabajarse mediante la 
técnica de la “Respuesta Física Total” (Total Physical Response)51. Según esta técnica, el 
vocabulario puede asimilarse mediante la realización de acciones físicas como 
respuesta a instrucciones verbales en lengua extranjera (Levanta la mano izquierda, 
Siéntate, Mira hacia la izquierda, Coge el libro, Tócate la cabeza...).52 Es decir, se privilegia 
en un primer momento la comprensión, siguiendo así un orden de adquisición 
natural. El alumno focaliza su atención en el input o información recibida. Esta 
técnica resulta de gran interés en el nivel elemental, ya que instaura un ambiente 
lúdico en el aula y crea una disposición afectiva positiva hacia el aprendizaje. Por 
otra parte, las órdenes y las respuestas físicas se refieren a un vocabulario usual 
(verbos de movimiento, objetos del aula, partes del cuerpo, así como preposiciones y 
locuciones locativas) (Vázquez y Tejada, 1991: 672). En algunos estudios se ha 
constatado que el movimiento y, por lo tanto, la técnica de la Respuesta Física Total 
puede favorecer la memorización del vocabulario a largo plazo. Así pues, en un 
experimento llevado a cabo por Lieberman y Altschul en 1971 con tres grupos, uno 
de los cuales imaginaba las acciones, otro miraba como otros las ejecutaban y el 
                                                          
49 Según Cook (1991: 91), entre un 70% y un 80% de enunciados en la mayoría de las clases provienen del 
profesor.  
50 Algunos de los diversos verbos empleados coinciden con aquellos utilizados en las instrucciones de los 
manuales (lee, traduce, escribe, escucha...).  
51 Aunque ya en 1925, Harold E. y Dorothée Palmer sugirieron la enseñanza del inglés mediante la realización 
física de imperativos en su libro English Through Actions, la «Respuesta Física Total» (Total Physical Response) 
fue una técnica ampliamente desarrollada por James Asher hacia mitad de los años 60 y principios de los 70 en 
el aprendizaje de diversas lenguas extranjeras, entre las cuales se encontraba el español. La Respuesta Física 
Total parte del modo en que se aprende la LM. Asher (1972: 133) constata que un niño pequeño es capaz de 
producir unas pocas expresiones en su LM y, sin embargo, muestra una perfecta comprensión cuando el adulto 
habla o le ordena algo, aunque es incapaz de imitar con exactitud la frase de éste. Así pues, según esta técnica se 
parte del hecho de que la comprensión se verifica antes que la producción y opera como una etapa previa a esta 
última. La comprensión inicial, y en consecuencia, el conocimiento pasivo, se consideran una fase, un paso 
obligado y previo hacia el conocimiento activo. Sólo cuando el niño adquiere la capacidad de comprender los 
mensajes orales y ha quedado suficientemente expuesto a ellos, se sentirá dispuesto a hablar y a reproducir lo 
comprendido. 
52 Uno de los juegos que más ha popularizado esta técnica es el de “Simón dice...” 
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tercero las realizaba, se observó que el grupo que realizaba las acciones retenía mejor 
las palabras (Asher et alii, 1974: 25).  
   
 Otras intervenciones del docente tienen que ver con su función como 
evaluador. En efecto, siendo el representante legítimo de la lengua que enseña, el 
profesor debe valorar y pronunciarse continuamente sobre el carácter correcto o no 
de las producciones lingüísticas de los alumnos (Eso es, Bien, Muy bien, Casi casi, Vale, 
No he oído53). 
 
 Además de las intervenciones referidas, según Cicurel (1990: 45), existen tres 
operaciones discursivas que sirven de guía o punto de referencia para el alumno: el 
discurso retrospectivo, el discurso prospectivo y el discurso prescriptivo. El docente 
recurre frecuentemente al discurso retrospectivo (esto ya lo sabéis, esto ya lo hemos 
visto/explicado, ¿os acordáis?), es decir, a ciertos movimientos hacia el pasado con el fin 
de recordar lo conocido o estudiado. La adquisición de un elemento nuevo en el aula 
de LE se hace frecuentemente por referencia a otros elementos vistos anteriormente: 
«Sur un plan formel, on remarque la fréquence du verbe connaître ou des 
parasynonymes (on a vu, vous connaissez, vous vous souvenez)» (Cicurel, 1990: 47). 
El discurso prospectivo (ahora vamos a escuchar/leer... después...) tiene lugar al principio 
de la clase para anunciar lo que se va a hacer y cada vez que se cambia de actividad. 
Desde un punto de vista formal, este discurso se distingue por la utilización 
frecuente del futuro próximo (ir a + infinitivo). Por último, el discurso prescriptivo 
(hay que aprender..., tenéis que... esto es importante, acordaos de...) se caracteriza por el uso 
de formas de obligación (tener que, hay que). 
 
 Aparte de las anteriores intervenciones, el profesor puede aprovechar las 
situaciones que le ofrece la interacción en el aula para introducir expresiones usuales 
que el alumno podría encontrar en una situación comunicativa auténtica en España: 
No te preocupes, No pasa nada, ¡Vaya !, ¡Qué va !, ¡Qué pena/qué lástima !, ¡Hombre !... Es 
evidente que el discurso didáctico del docente contiene una serie de elementos 
léxicos recurrentes que el alumno deberá progresivamente asimilar.  
 
  
3.4. El vocabulario de “la escuela”. 
 
Las intervenciones del docente presentan, por otra parte, términos relativos al 
material del aula («¿Dónde tienes el cuaderno?», «Abrid el libro por la página 30», 
«Ven a la pizarra»). Aunque la mayoría de estas unidades poseen un índice bajo en 
los trabajos estadísticos de frecuencias léxicas54, resultan de gran utilidad para el 
alumno, ya que se utilizan diariamente en el contexto específico del aula. No 
olvidemos que el universo escolar constituye para el alumno de 4ème y 3ème una 
situación vital cotidiana. Algunos investigadores consideran, pues, que el 
vocabulario de la clase, es decir, las unidades léxicas más relevantes exigidas por la 
situación inmediata en la que se halla el alumno también deberían incluirse en la 
selección léxica (Wallace, 1984: 16; Carter, 1996: 186; Nation, 1990: 209; Palmberg, 
                                                          
53 Cuando un alumno se equivoca, el profesor puede darle la oportunidad de rectificar su intervención. 
54 Cf. capítulo 4 referido al criterio de la frecuencia.  
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1986: 17; Willis, 1990: 77; O’Dell, 1997: 269; French Allen, 1983: 24; Servant y Ric, 1999: 
152-154; Bailly, 97 [I]: 190)55.  
 
Especially important at the beginning of a course, is the vocabulary necessary 
for classroom management. Although words such as pen, pencil, book, and page are not 
especially frequent in general English, it makes sense to teach them at the beginning 
of a course so that basic commands such as « Please open your books to page 30 » can 
be transacted in the target language as soon as possible (Schmitt, 2000: 144) 
 
Si bien los autores citados se refieren a los objetos del aula (cartera, cuaderno, 
lápiz, bolígrafo, libro, ordenador, hoja, rotulador, goma...)56 y a ciertas nociones 
relacionadas con el trabajo en ésta (línea, página, pregunta, respuesta, ejercicio...), el 
universo escolar también comprende las unidades léxicas referidas a los 
interlocutores de dicho espacio (profesor, alumno, compañero), algunos muebles o 
partes del aula (silla, mesa, pizarra, puerta, ventana, pared, armario, papelera, cartel, 
mapa...) e incluso los sustantivos relacionados con los espacios físicos (el aula, la clase, 
el colegio, el patio, la biblioteca, el recreo...). Véanse en el anexo 8 algunos ejercicios que 
se podrían utilizar en el aula de español LE2 para aprender las unidades didácticas 
relacionadas con este campo semántico57. En algunos manuales de español LE 
recientemente publicados (Sueña 1, Chicos chicas 1), se refleja la importancia atribuida 
a este vocabulario, ya que las unidades léxicas referentes al contexto del aula, así 
como las fórmulas metalingüísticas aparecen en las primeras unidades didácticas58. 
Asimismo, las respuestas obtenidas en la pregunta 48 del cuestionario (véase anexo 
1) revelan que, para un 84% de los profesores de español, el vocabulario de «la 
escuela» es un campo semántico muy importante o importante, sobre todo, en 4ème59. 
A pesar de ello, hemos observado que este centro de interés no se aborda en todos los 
manuales de español LE2 utilizados en Francia y que, cuando se trata, no aparece en 
las primeras unidades didácticas60.  
                                                          
55 O’Dell (op. cit.) denomina opportunism este criterio de selección.  
56 Cf. en el capítulo 5 (anexo 6) las unidades léxicas más disponibles referentes al centro de interés «La escuela».  
57 Cf. algunos juegos para aprender el vocabulario del aula (Lee, 1993: 18, 21, 25; Maley y Duff, 1998: 87; 
Dorrego y Ortega, 1997: 61, 77; House, 1997: 35). El profesor puede asimismo servirse en su enseñanza de los 
objetos del universo cotidiano para asociarlos al aprendizaje de diversas funciones comunicativas o nociones: 
a) noción de espacio: 
¿Dónde esta la cartera/el bolígrafo...? al lado de..., delante de..., detrás de..., encima de... 
b) noción de pertenencia: 
¿De quién es este estuche/rotulador...? es mío, es de..., creo que es de... 
c) noción de cantidad: 
¿Cuántos bolígrafos/libros... tienes? dos, uno, ninguno... 
d) pedir cosas: 
¿Me dejas una goma/un lápiz...?  claro, cógelo, toma... 
58 También en la programación de los contenidos léxicos de francés e inglés del 2° ciclo de primaria propuesta 
por el Ministerio de Educación español (1992: 67, 71) encontramos “los objetos de la clase” en las primeras 
secuencias didácticas. 
59 Como se observará, diferentes vocabularios o cuadernos de ejercicios de vocabulario destinados a alumnos 
que aprenden una LE en marco escolar incluyen el campo semántico de «La escuela» en sus índices (Sensat, 
1978; Pacios Jiménez, 1997; Sanz Juez, 1999; Sánchez Lobato y Aguirre, 1992; Encinar, 1997; Benquet y 
Bourdette, 1997; Barbier, 1996; Palomino, 2000; Vidal, 1992; Pita y Arribas, 1986; McCarthy y O’Dell, 1999).  
60 En Fijate 1 aparece en la unidad didáctica 9 (el manual contiene 11 unidades), en Chispa 1 aparece al final de 
la unidad didáctica 4 (el manual presenta 10 unidades), en Anda 1 aparece en las unidades didácticas 3 y 7, en 
Díselo 1 aparece en el cuarto bloque temático (el manual presenta 8 bloques), en Buenos Días 1 aparece en la 
página 114 (el manual posee 168 páginas –no hay unidades temáticas-). Sólo Continentes 1 y Encuentro 1 
presentan el vocabulario relacionado con la escuela en la primera unidad didáctica. Precisaremos asimismo que 
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A lo largo de este capítulo hemos visto que el marco de enseñanza-aprendizaje 
determina la aparición de una serie de unidades léxicas relacionadas con el aula y 
con las actividades llevadas a cabo en ella, así como una serie de metalenguaje 
gramatical y de fórmulas metalingüísticas recurrentes mediante las cuales el alumno 
puede controlar la comunicación y obtener información sobre la LE en todo 
momento. Si bien es evidente que el vocabulario delimitado por el contexto de 
aprendizaje debe reflejarse en la selección léxica efectuada para el nivel elemental, los 
docentes de español LE2 deberían desarrollar asimismo otros tipos de comunicación 
en el aula. Concretamente, consideramos que se debería prestar una mayor atención 
a la comunicación auténtica, a pesar de que en contexto escolar ésta sea sinónimo de 



































                                                                                                                                                                                     
como en el caso de otros campos semánticos, el vocabulario de la escuela se aprende al leer y comentar 


































































































4.1. Origen del concepto frecuencia. 
  
La necesidad de controlar, limitar y graduar el aprendizaje del vocabulario 
motivó en el primer tercio del siglo XX la constitución de corpus lingüísticos1, con el 
fin de realizar recuentos estadísticos sobre las frecuencias léxicas. Se entiende por 
corpus lingüístico una amplia colección de textos auténticos de cualquier tipo (orales 
o escritos). Desde una perspectiva moderna, Sánchez Pérez (1995: 8)2 define el corpus 
lingüístico como: 
 
Un conjunto de datos lingüísticos (pertenecientes al uso oral o escrito de la 
lengua, o a ambos), sistematizados según determinados criterios, suficientemente 
extensos en amplitud y profundidad de manera que sean representativos del total del 
uso lingüístico o de alguno de sus ámbitos, y dispuestos de tal modo que puedan ser 
procesados mediante ordenador con el fin de obtener resultados varios y útiles para 
la descripción y el análisis 
 
El recuento estadístico de las unidades léxicas registradas en dichos corpus 
daría lugar a los diccionarios o listados de frecuencias léxicas, también conocidos 
como vocabularios básicos. Estos análisis de frecuencias léxicas fundamentarían, por 
otra parte, la aparición de una nueva disciplina, la lingüística estadística (Ávila, 1999: 
11-14)3. Mediante dichos recuentos se pretendía dar cuenta del vocabulario más 
empleado por los hablantes de una lengua y observar la repartición de las unidades 
léxicas desde el punto de vista de la frecuencia en el léxico general. Algunos 
investigadores llegan a ver en la frecuencia el atributo esencial de la palabra. Como 
indica Giraud (1954), la importancia o el valor de una unidad léxica se define por la 
suma de sus empleos, o sea, por su frecuencia en la lengua4: 
 
Certes tout signe est une création individuelle [...] dans son principe, mais 
c’est aussi et surtout une création collective; le mot créé par un individu ne prend sa 
valeur que dans la mesure où il est accepté, repris, répété; aussi est-il finalement 
défini par la somme de ses emplois 
 
 
Concretamente, la frecuencia sirvió en los años 60 como criterio de selección 
del vocabulario en la metodología audiovisual (Germain y Séguin, 1998: 114; Cuq y 
Gruca, 2002: 190-193; Puren, 1988: 309-310, 337-338; Galisson, 1991: 8-9). Mediante la 
aplicación del principio de frecuencia se pretendía establecer una limitación y 
gradación léxicas que pusieran fin a la inflación desenfrenada del vocabulario, a la 
                                                          
1 Bogaards (1994: 103-110) divide la historia de selección de vocabularios en cuatro períodos: final del siglo 
XIX hasta 1920 (tiempo de preparación), de 1920 a 1940 (temporada alta, se publican numerosos estudios), hasta 
1970 (madurez de los listados) y desde 1970 hasta la actualidad.  
2 Cf. otras definiciones similares en Mighetto (1998: 385), Alvar Ezquerra y Villena Ponsoda (1994: 10) y 
Sinclair (1991). 
3 «La lexicostatistique est l’application des méthodes statistiques au vocabulaire d’un texte, d’un ensemble 
d’énoncés considérés comme représentatifs d’un auteur ou de la langue elle-même. Son domaine d’application 
sera: la stylistique [...], la philologie [...], la pédagogie, si l’on essaie de définir le vocabulaire fondamental d’une 
langue, enfin, la linguistique générale, si l’on cherche à déterminer si la fréquence des mots et leur rang 
fréquentiel obéissent à des lois générales.» (Dubois et alii, 1994: 282) 
4 Otros investigadores también han observado que ciertas unidades léxicas tienen más posibilidades que otras de 
ser empleadas en el discurso cotidiano: «Il paraît évident que le locuteur français utilisera plus fréquemment le 
nom pain que le nom baobab, le verbe marcher que le verbe autopsier.» (Genouvrier y Peytard, 1970: 199) 
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exhaustividad y a la arbitrariedad propias de los manuales inspirados en el método 
directo (Puren, 1988: 195-196; Schmitt, 2000). Se pasó a establecer así un orden de 
prioridades en el aprendizaje del vocabulario. Al mismo tiempo, por medio del uso 
de la estadística y la consiguiente obtención de listas de frecuencias léxicas se 
deseaba dar una base científica o un enfoque objetivo, racional, a la enseñanza de 
lenguas para conseguir programaciones más coherentes y eficaces (Tréville, 2000: 20; 
Salvador, 1985). Estos trabajos pretendían facilitar la carga de aprendizaje del 
vocabulario al alumno extranjero limitándolo o seleccionándolo en algún grado 
(Schmitt, 2000: 15; Cowie, 2000; Nation, 1990: 162). Con la racionalización del 
vocabulario se pretendía el aprendizaje de un vocabulario mínimo en el menor 
tiempo posible. 
 
Cabe destacar la aparición en 1954 del Français Fondamental, estudio estadístico 
sobre la frecuencia de las palabras concebido como un instrumento eficaz para la 
difusión amplia y rápida de la lengua francesa5. Conviene precisar que dicha 
investigación respondía a diversas preocupaciones socio-político-económicas de 
Francia tras la segunda guerra mundial: restaurar un cierto prestigio en el extranjero 
difundiendo una lengua fácil de adquirir y luchando así contra los avances del inglés 
como única lengua de comunicación internacional, escolarizar las antiguas colonias 
francesas y enseñar el francés a una ola de inmigración, con el fin de favorecer su 
integración. La investigación se confió a un equipo de lingüistas entre los cuales cabe 
destacar P. Rivenc, A. Sauvageot, R. Michéa y E. Benvéniste, todos ellos bajo la 
dirección de G. Gougenheim. La originalidad de este trabajo residía en el hecho de 
haberse centrado únicamente en un corpus de conversaciones espontáneas grabadas, 
es decir, en la lengua hablada, lo cual era inhabitual en la época6. Una vez sometidas 
las palabras de las conversaciones a un recuento estadístico se obtuvieron dos 
listados de frecuencias léxicas a partir de los cuales se operaría la selección del 
vocabulario para su enseñanza o inclusión en los manuales de los alumnos7. En el 
campo anglófono, se destacan las investigaciones del Vocabulary Control Movement en 
el primer tercio del siglo XX, con Harold Palmer y Michael West, principales 
impulsores de dicho movimiento pedagógico (Schmitt, 2000: 15-17). Uno de los 
máximos intereses de los investigadores de dicho movimiento consistía en la 
simplificación de las lecturas. Aparecen entonces las lecturas graduadas, mediante la 
aplicación de ciertos principios tales como la sustitución de palabras literarias de baja 
frecuencia por términos más frecuentes y la limitación del número de nuevas 
palabras aparecidas en un texto8.  
 
                                                          
5 En 1951 se creó el centro de estudios de francés elemental encargado de elaborar a partir de un análisis de la 
lengua hablada una gradación léxica y gramatical que pudiera favorecer la difusión del francés y facilitara su 
aprendizaje. Ese centro se convertirá en 1959 en el actual CREDIF (Centre de Recherche d’Etude por la 
Diffusion du Français). 
6 Véase en Gougenheim et alii (1964) los detalles de la investigación.  
7 El primer grado presentaba 1.500 palabras más o menos y el segundo grado otras 1.500. 
8 West produjo enormes cantidades de lecturas simplificadas (Nation, 1990: 23) y otros textos para el aprendizaje 
de la lengua usando la General Service List de 1953 (The Longman Simplified English Series y la New Method 
Supplementary Readers). Este investigador ofreció de esta manera a sus alumnos la oportunidad de aumentar la 
fluidez y comprensión lectoras. Además de las lecturas graduadas, West fue también conocido por su New 
Method Dictionary donde se utilizó un vocabulario controlado para seleccionar definiciones lexicográficas 
(Nation, 1990: 163).  
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Se puede afirmar que el mayor defecto de las programaciones en la época de 
elaboración del Français Fondamental residía en haber adoptado una concepción 
universalista del aprendizaje del vocabulario de la LE. En efecto, aunque más tarde 
los conceptores de dicha investigación corrigieron la frecuencia con la introducción 
del criterio de disponibilidad9, las programaciones léxicas se basaban únicamente en 
los recuentos de frecuencias léxico-estadísticos fueran cuales que fueran las 
características de los alumnos. Con todo, los autores del Français Fondamental 
reconocieron explícitamente que las unidades léxicas integrantes de un programa 
elemental podían variar entre otras cuestiones en función de las necesidades u 
objetivos de aprendizaje de los estudiantes (Gougenheim et alii, 1964: 142). Así pues, 
refiriéndose a la expresión laver la vaisselle (fregar los platos), dichos investigadores 
aceptaron que ciertas unidades pudieran resultar útiles para un determinado tipo de 
alumnos e innecesarias para otros: «N’est sans doute pas utile au touriste ni à 
l’étranger reçu dans une famille francophone, mais elle pourra l’être à une jeune fille 
étrangère vivant dans un milieu francophone.» Actualmente podemos sostener que si 
bien la frecuencia constituye un criterio importante en la selección del vocabulario 
del nivel elemental, resulta insuficiente (Nation, 1990: 24). Como hemos visto y como 
constataremos a lo largo de la segunda parte de esta investigación, la delimitación 
del vocabulario debe obedecer a diferentes criterios relacionados tanto con las 
características de los alumnos y el marco en el que se opera el aprendizaje, como con 
los elementos que integran la competencia comunicativa.  
 
Con los métodos audiovisuales surgió, pues, una mayor preocupación por la 
limitación léxica en la enseñanza de lenguas extranjeras que la manifestada hasta 
entonces en otras metodologías. Sin embargo, a partir de los años 80 con la llegada 
del enfoque comunicativo se abandonó el criterio de frecuencia en la selección del 
vocabulario. El hecho de indicar unas prioridades de aprendizaje de acuerdo con los  
listados de frecuencias léxicas se contradecía con los principios de adquisición de una 
lengua establecidos en el enfoque comunicativo (Zimmerman, 1997: 14). En éste, se 
consideraba que si el desarrollo del vocabulario se producía en la LM de forma 
natural y contextualizada, el mismo principio debía ser válido en el desarrollo de la 
LE. Es decir, este enfoque se interesó más por la parole (la lengua en discurso) que por 
la langue, de ahí que la importancia del vocabulario quedara determinada por los 
documentos auténticos propuestos en el aula, los cuales servirían de modelo para la 
comunicación (Tréville, 2001: 280).  
 
La sélection porte donc, avant tout, sur les documents servant de modèles à la 
communication et est effectuée par l’enseignant en fonction de la pertinence de ces 
modèles pour son groupe d’apprenants (Tréville, 2000: 90) 
 
 Ahora bien, el aprendizaje en un contexto escolar no puede completamente 
compararse con la adquisición de la LM, circunstancia que nos ha llevado a 
plantearnos a lo largo de la segunda parte de nuestra investigación, los criterios de 
selección léxica que podrían rentabilizar o agilizar el proceso de aprendizaje del 
español LE. Consideramos, pues, que en el nivel elemental tan importante es 
aprender el vocabulario a partir del funcionamiento de la lengua en un contexto 
discursivo (un poema, una canción, una publicidad, un artículo, etc.) como 
                                                          
9 Cf. el capítulo 5 del presente trabajo. 
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interesarse por la lengua misma. En este sentido, nos inclinamos a pensar, como 
Tréville, que la selección del vocabulario a partir de los diccionarios de frecuencias 
léxicas se puede conciliar con la enseñanza del vocabulario a partir de documentos 
auténticos, con el fin de favorecer el aprendizaje incidental10.  
 
 Nous pensons que le recours à des listes n’est pas inconciliable avec le recours 
au document authentique comme objet d’étude, corollaire de toute pédagogie de la 
communication, car ces listes peuvent être indicatives et non limitatives (1989: 176) 
 
 La utilización del criterio de frecuencia para circunscribir un vocabulario 
mínimo en la primera etapa de aprendizaje nos parece una solución válida. No 
obstante, como advierten Binon y Verlinde (1999: 456), la frecuencia no constituye el 
único criterio de selección, ya que factores tales como el parentesco interlingüístico o 
las funciones comunicativas pueden determinar el vocabulario que debemos 
seleccionar:  
 
Le taux de fréquence est certes important, mais ce n’est pas le seul critère de 
sélection. Intervient également l’expérience didactique qui permet de sélectionner le 
vocabulaire en fonction des objectifs de communication, du public-cible, du critère de 
« learnability », c’est-à-dire de la transparence des unités lexicales ou des risques 
d’interférence dus à l’influence de la langue maternelle 
 
Otros autores también señalan que, si bien la frecuencia influye 
indiscutiblemente en la selección del vocabulario, la información obtenida en ésta 
debe evaluarse, y por consiguiente, necesariamente completarse en función de otras 
consideraciones (campos semánticos estudiados, funciones comunicativas, etc.)11. 
 
The decision about what vocabulary to teach and learn will be heavily 
influenced, then, by information we can get about frequency and use. But this 
information will be assessed in the light of other considerations such as topic, 
function, structure, teachability, needs and wants (Hammer, 1994: 156) 
 
Desde esta óptica, cabe señalar que la noción de «palabra básica», utilizada en 
léxico-estadística para designar las voces registradas en los diccionarios de 
frecuencias léxicas, no se ajusta exactamente a lo que podría entenderse por «palabra 
básica» desde una perspectiva pedagógica en la enseñanza de una LE.  
 
Al margen de las críticas erigidas por el enfoque comunicativo y de ciertas 
limitaciones pedagógicas observadas en los diccionarios de frecuencias léxicas -a las 
cuales nos referiremos en el curso de nuestra exposición-, la enseñanza del 
vocabulario de una lengua extranjera en el nivel elemental requiere una constante 
referencia a la noción de frecuencia12. Diversos investigadores han considerado que 
la frecuencia constituye uno de los criterios útiles de selección del vocabulario en la 
enseñanza de lenguas extranjeras y que, por lo tanto, los léxicos de frecuencias son 
                                                          
10 Cf. punto 2.6. (I parte). Recuérdese asimismo cómo se dijo en 2.7. (I parte) que el carácter divertido, chocante, 
agradable, etc. de una unidad léxica en un contexto puede favorecer el aprendizaje incidental. 
11 Otros investigadores también señalan que las listas de frecuencia no deben ser consideradas como un 
instrumento exclusivo en la selección del vocabulario (Picoche, 1999: 432; Carter, 1996: 186). 
12 Según apunta Wallace (1984: 16), es más lógico enseñar en primer lugar unidades léxicas frecuentes tales 
como big o small que otras menos comunes gigantic o microscopic. 
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intrumentos valiosos para operar dicha selección (Benítez y Zebrowski, 1993: 229; 
Carter, 1996: 140, 181; Nation, 1990: 16-20; 2001: 9-16; McCarthy, 1990: 66-67; Sinclair 
y Renouf, 1996: 148; Carter y McCarthy, 1996: 210; Laufer, 1990b: 150). 
Fundamentalmente en la enseñanza del vocabulario del nivel elemental debemos 
dedicar un tiempo considerable a la adquisición de las unidades léxicas más 
frecuentes (Gómez Molina, 2001; Carter, 1996: 190; Appel, 1996). En referencia a la 
enseñanza del vocabulario francés LE en el nivel elemental, Vigner (2001: 57) realiza 
la siguiente afirmación: «La notion de fréquence est toujours pertinente pour entamer 
les premiers apprentissages [...] On doit en effet traiter prioritairement le sens des 
mille premiers mots du français.» También Picoche ha apuntado en diversas 
ocasiones la necesidad de establecer una enseñanza sistemática del vocabulario 
basada en el criterio de frecuencia: 
 
Dans cette perspective, le point de départ d’un enseignement systématique du 
vocabulaire réside dans l’étude des mots très peu spécifiques, très peu connotés, à la 
fois hyperonymiques et très polysémiques13 qui apparaissent en tête des diverses 
listes de fréquences et que tout le monde croit connaître (Picoche, 1993: 57) 
 
Un enseignement systématique du lexique doit logiquement commencer par 
assurer un maniement correct et aisé des mots les plus fréquents, et remonter, par le 
jeu des synonymies, des antonymies et des dérivations vers des mots moins fréquents 
(Picoche, 1992: 53) 
 
Numerosos investigadores estiman, no obstante, que las listas de frecuencia 
deben ser utilizadas como una guía útil o punto de referencia para profesores y 
conceptores de materiales didácticos, no como una guía estricta del orden en que 
debemos enseñar las palabras. Los profesores necesitan ser libres tanto de añadir 
otras unidades léxicas necesarias para los alumnos según sus necesidades 
comunicativas inmediatas, campos semánticos estudiados, etc. como de ignorar 
aquellas voces incluidas en los listados de frecuencias léxicas, pero sin un verdadero 
interés pedagógico.  
 
La utilidad de los trabajos léxico-estadísticos se ha subrayado en trabajos 
recientes. Sinclair (1991: 37) establece tres fuentes de información en lexicografía, y en 
general, en cualquier trabajo lingüístico: 
 
a) otros diccionarios, descripciones o repertorios léxicos existentes en la lengua 
objeto de estudio, 
b) la propia competencia de los nativos de una lengua, particularmente la del 
lexicógrafo o lingüista y, 
c) la observación del uso real de la lengua en un corpus representativo de textos. 
 
Algunos investigadores (Calderón Campos, 1994: 32-37) consideran que de 
estas tres fuentes, sólo la última constituye el único punto de partida válido u 
objetivo para cualquier trabajo lexicográfico, actuando las otras dos fuentes como 
complementos o instrumentos auxiliares. 
                                                          
13 Recuérdese que los términos hiperonímicos son aquéllos más abarcadores (persona, cosa, lugar, sitio, 




4.2. Los diccionarios de frecuencias léxicas en el siglo XX. 
 
Evidentemente, los primeros córpora elaborados a principios del siglo XX no 
disponían de medios informáticos, sino que eran recuentos manuales. Incluso en la 
primera época de los ordenadores, un corpus de medio millón o un millón de 
palabras representaba un trabajo considerable, ya que los textos escritos tenían que 
ser introducidos en el ordenador manualmente. Hoy en día la escanerización de 
textos y la mayor posibilidad de almacenamiento han posibilitado una mayor y más 
rápida entrada de muestras de la lengua en el ordenador. Los recuentos o córpora de 
la década de los 90 se diferencian, pues, de los anteriores por su tamaño o dimensión. 
Señalaremos, por otra parte, que tradicionalmente los trabajos desarrollados en 
léxico-estadísticas se han basado en muestras escritas. Según Ávila (1999: 19), ello se 
debía fundamentalmente a tres razones. Los investigadores optaban por estudios 
donde ya existía una clara clasificación de tipos textuales generales (ensayo, drama, 
narrativa, literatura técnica y periodismo). Otro factor estriba en la preponderancia 
de lo escrito sobre lo oral en la tradición de la lingüística estadística. Un tercer factor 
reside en la facilidad de tratamiento de la lengua escrita frente a las dificultades de lo 
oral14. La ausencia de córpora orales no sólo se debía a su complejidad técnica, a 
causa de la transcripción manual de las grabaciones y la enorme cantidad de tiempo 
que esta labor requería, sino que también existían dificultades relacionadas con la 
espontaneidad misma de la lengua oral (cortes de palabras, palabras ininteligibles, 
repeticiones, superposición de turnos...).  
 
Actualmente los corpus empiezan a integrar cantidades ínfimas de lengua oral 
(en español: 10% del total en el corpus CREA, 35% del total en el corpus Cumbre; en 
inglés: 6% del total en el Cobuild, 11% en el BNC y 10% en el Birmingham Corpus). 
Existen, no obstante, léxicos básicos basados completamente en muestras orales como 
el reciente trabajo de Ávila Muñoz (1999) y de Terrádez Gurrea (2001)15. En el futuro, 
los programas de reconocimiento automático de la información oral y digitalización 
de ésta posibilitarán la introducción de textos hablados en el ordenador y su 
tratamiento. Los córpora seguirán ganando, pues, en fiabilidad y representatividad.  
 
 
4.3. Las aplicaciones de los diccionarios de frecuencias. 
 
Como advierten diversos investigadores, las aplicaciones de los listados de 
frecuencias léxicas han sido numerosas a lo largo del siglo XX (Sánchez Pérez, 1995: 
20, 119; Mighetto, 1998: 385; López Morales, 1996b: 137; Alvar Ezquerra y Villena 
Ponsoda, 1994: 10-12; Owen, 1999: 190). Desde un punto de vista pedagógico, en la 
enseñanza de lenguas extranjeras, los diccionarios de frecuencias poseen una 
utilización inmediata en la lexicografía para determinar las entradas que constituirán 
un diccionario16. Haensch (1997: 194-195) considera que la frecuencia debe constituir 
uno de los criterios de selección de vocabulario más importantes en la elaboración de 
                                                          
14 Diversos investigadores en el pasado recurrieron a la inclusión de textos dramáticos en los recuentos como 
modelo del lenguaje oral (McCarthy, 1998: 6).  
15 El corpus Cancode para el inglés también se basa en muestras exclusivamente orales.  
16 Asimismo, el diccionario de primaria Anaya-Vox se ha elaborado a partir del corpus léxico de Bibliograf S.A. 
(a partir de 10 millones de voces se seleccionaron aquellas palabras con más de 30 apariciones).  
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los diccionarios bilingües. Asimismo, los listados de frecuencias resultan útiles para 
elaborar ejercicios (Sánchez Pérez, 1995: 119) y gramáticas (Sánchez Pérez, 1995: 20; 
Alvar Ezquerra y Villena Ponsoda, 1994). Sánchez Pérez apunta que frente a los 
numerosos ejemplos extraídos de la intuición personal en las gramáticas 
tradicionales, en ocasiones escasamente sustentados en el uso real, los más modernos 
córpora lingüísticos presentan la ventaja de ofrecer unidades léxicas en ejemplos 
reales, extraídos de producciones auténticas.  
 
Las lecturas graduadas17 o simplificadas constituyen un claro ejemplo de 
selección, progresión y secuenciación del vocabulario a partir de los listados de 
frecuencias (véase 2.6., I parte)18. Además de constituir un punto de referencia para 
elaborar las lecturas, los listados de frecuencias pueden orientarnos a la hora de 
evaluar la adecuación de un texto para un determinado nivel de aprendizaje (Nation 
y Waring, 1997: 17) o para medir el vocabulario de los alumnos (Read, 2000). Ahora 
bien, los estudios de léxico-estadística se han aprovechado fundamentalmente como 
base para el control y planificación del vocabulario en numerosos programas de 
enseñanza de LM o LE19 y para la elaboración de manuales20. En principio, parece 
razonable pensar que si una voz aparece muy a menudo en un corpus, su incidencia 
e importancia en el proceso de comunicación serán muy elevadas. Por consiguiente, 
será más rentable para un alumno extranjero aprender dicha palabra antes que otras 
de menor frecuencia y uso en la lengua.  
 
 Otras aplicaciones de la estadística lingüística consisten en el estudio de 
fenómenos lingüísticos en un determinado autor, el análisis semántico sobre la 
evolución del léxico, la construcción de diccionarios electrónicos para la traducción 
asistida por ordenador, la agrupación o establecimiento de índices de frecuencia 
según las terminaciones de las unidades léxicas (un determinado número de sílabas o 
letras, en relación con la voz que sigue o precede), etc. 
 





                                                          
17 En español existen diferentes colecciones de lecturas graduadas: Para que leas, Venga a leer, Leer en español, 
Estilo propio, Lecturas en español fácil, Lecturas de español y Mis primeros cuentos. Véase el artículo de Alicia 
San Mateo Valdehíta (2001), «Análisis detallado de las colecciones más relevantes y utilizadas en la enseñanza 
de E/LE», Cuadernos Cervantes, n° 32, pp. 32-40. La autora analiza la explotación didáctica de dichas 
colecciones, la situación y contenido de las notas de vocabulario, así como la gradación lingüística operada. 
18 Rodríguez Bou subrayó en los años 50 la importancia y utilidad de los estudios de frecuencias léxicas para 
confeccionar métodos de taquigrafía, ortografía, sistemas de lectura para ciegos, diccionarios, materiales de 
lectura y para medir el vocabulario de los alumnos. Este investigador señaló asimismo que los estudios de 
frecuencia léxica podían servir como instrumento para enseñar a los hablantes su propia lengua y para la 
enseñanza de la lengua a extranjeros (Garrido Medina, 1976: 35).  
19 Nation (2001: 386) cita diversos cursos para la enseñanza del inglés LE que introducen sistemáticamente en 
cada unidad didáctica nuevas voces de acuerdo con los principios de frecuencia y dispersión. 
20 El método de español para extranjeros Cumbre 1 se ha basado en el corpus Cumbre elaborado por la editorial 
SGEL. En la presentación del manual Sueña 1 las autoras señalan que, gracias al Proyecto de Investigación 
“Frecuencia de uso y estudio del léxico con especial aplicación a la enseñanza de español como lengua 
extranjera” (H004/2000) llevado a cabo por Ma Ángeles Álvarez Martínez, han podido acometer la elaboración 
del manual.  
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4.4. Características de los listados de frecuencias. 
  
4.4.1. La representatividad: las muestras, su diversidad y tamaño.  
 
Un corpus lingüístico ideal sería aquel que incluyera todos los enunciados de 
una lengua. Puesto que esta condición resulta imposible, un corpus debe representar 
un reflejo lo más fiel posible de aquélla. Uno de los principales requisitos o 
características de un recuento de frecuencias léxicas debe ser, pues, la 
representatividad. Esto significa que para emitir una información fiable y objetiva 
acerca de la frecuencia o importancia de una palabra en el uso actual de una lengua, 
el investigador debe incluir un gran número de muestras o textos. Cuanto mayor sea 
el número de textos tomados como base para los cálculos, mayor será el grado de 
fiabilidad de los resultados. Para Sánchez Pérez (1995: 23), un corpus de un millón de 
palabras constituye una cantidad baja en relación con la totalidad de palabras que 
componen una lengua. Para llegar a conclusiones fiables, este autor apunta la cifra de 
8 a 10 millones de palabras como punto de partida. McCarthy (1990: 66), sin 
embargo, indica que tras 5 millones de palabras no hay grandes y nuevas ganancias 
en cuanto a las palabras más comunes, sino que los esquemas de frecuencias 
establecidos se repiten y refuerzan. Se ha dicho que los modernos córpora anglófonos 
con muestras de varios millones de palabras (Cobuild, CIC, BNC) son 
razonablemente representativos. Estos córpora integran una parte sustancial del 
lenguaje al que una persona se expone por término medio en su vida diaria21.  
 
El tamaño de una muestra no sólo está relacionado con la representatividad, 
sino también con el número de tipos discursivos elegidos, es decir, con la 
diversificación o heterogeneidad de las muestras. Ahora bien, el tamaño de una 
muestra y el número de textos incluidos en ella estarán en función del total de 
vocablos que han de constituir el listado de frecuencias final. Para evitar que un 
determinado tipo discursivo influya en los resultados finales, en la inmensa mayoría 
de los diccionarios de frecuencias se elige un número homogéneo de palabras por 
cada tipo discursivo o género considerado. No obstante, dicho criterio parece más 
bien fruto de la tradición que de una fundamentación teórica (Ávila, 1999: 46). Tanto 
en el Frequency Dictionary of Spanish Words (1964) de Juilland y Chang-Rodríguez, 
como en el Léxico básico del español de Puerto Rico (1986) de Amparo Morales se 
fragmenta el universo léxico en cinco áreas temáticas o géneros (literatura dramática, 
narrativa, ensayística, literatura técnica y científica y periodismo) y se extrae de cada 
mundo léxico 100.000 palabras (500.000 palabras en la muestra total). En el 
Vocabulario usual, vocabulario común y vocabulario fundamental, García Hoz (1953) 
recogió 100.000 palabras de cada fuente o manifestación fundamental de la vida 
humana (vida familiar -cartas-, vida social indiferenciada - 25 periódicos-, vida social 
regulada -un tercio del B.O.E., otro tercio de boletines oficiales eclesiásticos y el otro 
tercio restante de folletos cortos publicados por la Organización sindical Española- y 
vida cultural- libros recomendados como los de mayor venta durante un año-).  
 
                                                          
21 Simpson (apud Schmitt, 2000: 69) indica que una persona se expone a un millón de palabras al día (30 
millones en un mes). El Bank of English Corpus con 300 millones de palabras representaría cerca de 10 meses de 
exposición. Stubbs contrariamente estima que una persona se expone a un millón de palabras al mes, lo cual 
significa que el mencionado corpus representa 25 años de exposición total.  
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Ávila elige un total de 500.000 palabras para la elaboración de su Léxico de 
frecuencia del español hablado en la ciudad de Málaga, siguiendo así la tradición de 
recuentos de frecuencias léxicas en español. Sin embargo, al no existir una 
clasificación general reconocida de las diversas categorías discursivas orales, este 
investigador establece para su estudio cinco géneros discursivos (la conversación, la 
entrevista, la conversación telefónica familiar, la conferencia y la radio y televisión 
(1999: 23). Según Ávila, una decisión lógica consiste en dar mayor peso a la categoría 
más corriente en la comunicación cotidiana para que de esta forma el listado final se 
acerque más al empleo real que los usuarios hacen de la lengua. También Müller 
había reclamado una proporción lógica en este sentido en el pasado. Ávila establece, 
en consecuencia, una escala de importancia o prioridades en los tipos discursivos 
orales, según la cual la conversación entre dos personas cara a cara tiene mayor peso 
específico en la actividad hablada diaria. La conversación libre a distancia 
(conversación telefónica) tiene mayor peso a su vez que las no libres (entrevistas y 
similares). Éstas son, por su parte, más importantes que la comunicación oral 
unidirecccional22. 
 
Si bien en ocasiones se ha subrayado la pobreza de las muestras y la 
consecuente falta de representatividad de las mismas, Juilland propuso en su tiempo 
la reducción del tamaño de éstas en oposición a algunos recuentos que manejaban 
millones de palabras. Este investigador justifica su postura indicando que se pueden 
obtener las 5.000 palabras más básicas o frecuentes de la lengua, número que supone 
el 97% de las ocurrencias de cualquier texto representativo del español23, a partir de 
un corpus científicamente seleccionado de 500.000 palabras (Ávila, 1999: 45). 
 
Un corpus lingüístico se caracteriza, por otra parte, por la exhaustividad o 
inclusión de los textos tal y como se producen, sin recortes de ningún tipo. 
Asimismo, un corpus es fruto de la temporalidad, es decir, se considera como una 
muestra o corte sincrónico en el tiempo. Por lo tanto, si se pretende que tenga 
continuidad y siga siendo representativo en cada momento de la historia debe 
periódicamente actualizarse24. En este sentido, Sánchez Pérez (2000: 13) señala que 10 
ó 20 años parece un período de tiempo indicado para el cambio léxico y, por 
consiguiente, para la elaboración de nuevos listados de frecuencias léxicas25.  
                                                          
22 Ávila (1999: 45-46) constata asimismo que los compiladores de corpus modernos suministran muy poca 
información acerca del número y proporción de textos o fragmentos incluidos en relación con el total. En los 
córpora Brown y LOB los textos se clasifican según 15 tipos distintos de géneros, de los cuales se extraen 
fragmentos de forma aleatoria. En el Longman Lancaster English Languag Corpus se asigna un 60% del total (15 
millones) a textos de carácter informativo y un 40% a textos de ficción. En el corpus de 20 millones de palabras 
de COBUILD tampoco se justifica la elección de los textos incluidos. Ni en el corpus del español bajo la 
dirección de Alvar Ezquerra, ni en el corpus Cumbre se exponen los criterios seguidos para la recopilación del 
léxico frecuente.  
23 Lingüistas tales como Müller y Giraud parecen aceptar las explicaciones de Juilland sobre la reducción del 
volumen de la muestra total (Morales, 1986: 15). Para Ávila carece de interés utilizar un corpus de varios 
millones de palabras, ya que en su trabajo las primeras 5.000 palabras cubren el 99,9% del corpus considerado.   
24 En el apartado de los problemas o limitaciones de los corpus nos referiremos a las incidencias de tipo 
temporal. 
25 Los períodos de recogida de datos pueden ser más o menos amplios en los diversos listados de frecuencias 
para el español. El diccionario de frecuencias de Juilland y Chang-Rodríguez presenta datos referentes a un 
período de 20 años (1920-1940), como el de Morales (1948-1970), el CREA se basa en los 25 últimos años 
(1975-2000), el corpus Cumbre recoge datos orales de los años 93-94 y escritos de la segunda mitad del siglo 




Como indicamos en el apartado precedente, desde la aparición de los córpora 
los investigadores se han basado constantemente en textos escritos a causa de las 
dificultades técnicas que acarreaban los textos orales. Sin embargo, en la actualidad 
se están valorando más los datos procedentes de la oralidad e incluso se considera 
que un corpus será representativo del español general si presenta tanto muestras del 
lenguaje hablado como escrito (Alvar Ezquerra y Villena Ponsoda, 1994: 19). Ávila 
(1999) indica al respecto que, si deseamos enseñar principalmente a hablar a los 
alumnos extranjeros, parece más lógico consultar las listas léxicas fundamentadas en 
documentos orales. McCarthy (1999a, 1999b) insiste igualmente en la necesidad de 
dedicar una mayor atención a las palabras frecuentes registradas en las listas de 
lenguaje oral.  
 
Además de los diccionarios de frecuencias basados en fuentes escritas 
producidas por adultos y consideradas como prestigiosas (literatura, periodismo...), 
existen vocabularios básicos basados en el lenguaje producido por adolescentes 
(Justicia, 1995; Molero, 1999). Estos recuentos ofrecen las frecuencias de las unidades 
léxicas encontradas en las redacciones de alumnos. Si bien estos estudios resultan de 
un gran interés, ya que nos permiten conocer las palabras más frecuentes utilizadas 
por los escolares españoles y, por tanto, las palabras a las que más frecuentemente  
hallan expuestos, el vocabulario recogido en estos trabajos sufre la influencia del 
tema de redacción elegido por éstos.   
 
 
4.4.2. El rango y la dispersión. El índice de dispersión y uso. 
 
 Los vocabularios o diccionarios de frecuencias evolucionan en una segunda 
etapa cuando integran el concepto de rango o dispersión como un criterio 
necesariamente complementario al de frecuencia en la selección del vocabulario 
(McCarthy, 1990: 69; Carter, 1996: 44; Gairns y Redman, 1996: 57-63; Mackey y 
Savard, 1967).  
 
 Dos términos pueden presentar la misma frecuencia, pero poseer una 
distribución diversa en los tipos discursivos o géneros establecidos. Así, un término 
peculiar de un género dado podría figurar un elevado número de veces en textos de 
dicho género, pero no en otros. Su frecuencia absoluta no correspondería a su valor 
real o general en la lengua (De Greve y Van Passel, 1971: 116). Como indicaba 
Buchanan (apud Garrido, 1976: 14), la palabra que aparezca una vez en cada una de 
las 40 muestras resultará evidentemente más importante que la que aparezca sólo en 
una, aunque en ella se repita cuarenta o más veces. Así pues, para evitar las 
aberraciones debidas al criterio de frecuencia las investigaciones léxico-estadísticas 
aplican el rango, es decir, miden la dispersión26 de un término en períodos 
temporales diversos y en la serie de fuentes, mundos o tipos de texto que constituyen 
el corpus. En realidad, la dispersión revela el valor general del término al determinar 
su omnipresencia en los subconjuntos o categorías de textos de la muestra total. La 
dispersión mide, por consiguiente, la estabilidad de la frecuencia, aportando así una 
información valiosa sobre la utilidad de una unidad léxica en la lengua. Si las 
                                                          
26 Otras denominaciones que ha recibido la dispersión son: distribución, repartición, diseminación.  
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frecuencias totales o absolutas obtenidas para cada vocablo se ponderan por su 
distribución en los diferentes tipos de textos escogidos, obtendremos un vocabulario 
de uso general, más lógico, más exacto27.  
 
Una distribución regular entre los géneros denota que la palabra es 
independiente de esas variables, y por tanto, su peso y utilidad dentro del idioma 
debe ser mayor (Ávila, 1999: 74) 
 
 La dispersión28 entre los tipos o mundos discursivos tiene, pues, como objetivo 
aumentar la representatividad de la muestra, acercándola a la constitución de la 
lengua en su totalidad (Garrido Medina, 1976: 105). Con el fin de estabilizar o 
ponderar la frecuencia, se han establecido dos índices: el índice de dispersión y el 
índice de uso. Tanto uno como otro van desde 0 (cota inferior) hasta 1 (cota superior). 
El índice de dispersión adquiere valor 0 cuando las realizaciones de un elemento 
léxico se hallan localizadas en un único tipo o mundo discursivo. El índice 1 
aparecerá cuando dicho elemento léxico aparezca con idéntica frecuencia en todos los 
tipos discursivos. Las palabras de mayor frecuencia y uso, es decir, aquéllas que 
aparecen un elevado número de veces y en todos los tipos discursivos considerados, 
alcanzan mayor estabilidad y consistencia en el recuento. Las unidades léxicas del 
siguiente cuadro, por ejemplo, aparecen muy frecuentemente en el corpus hablado 
de Ávila (1999) y obtienen índices de dispersión muy elevados [0,8], es decir, 
cercanos a 1, lo cual indica que su repartición cuantitativa es notable en todos los 
tipos discursivos considerados. El índice de uso nos confirma que estas unidades 
léxicas son realmente frecuentes en cualquier contexto de uso de la lengua.  
 
UNIDAD LÉXICA USO FRECUENCIA DISPERSIÓN 
de 29086,0941 35433,1937 0,8208 
hacer 6554,2313 7360,5788 0,8904 
bueno 855,6667 1040,8058 0,8221 
porque 5962,6050 6919,2771 0,8617 
 
 Por consiguiente, el índice de uso pondera los repartos de frecuencias en 
detrimento de aquellos términos que posean una frecuencia muy elevada, pero una 
distribución desigual. Si un elemento se restringe a un mundo o tipo discursivo sea 
cual sea la frecuencia de aparición, su índice de uso será nulo o poco significativo. 
 
  El índice de uso intenta ponderar la dispersión de un elemento en los distintos 
tipos, y la frecuencia de aparición de ese elemento (Ávila, 1999: 80) 
 
 Gracias a este índice, podemos determinar las unidades léxicas más frecuentes 
en la comunidad lingüística estudiada, ya que permite una discriminación a favor de 
las palabras de mayor generalidad y estabilidad. Como veremos más adelante, el 
índice de uso favorecerá la aparición de las palabras gramaticales, las cuales se 
muestran ajenas a los cambios de tema, de canal, etc. Las palabras de mayor índice 
                                                          
27 Algunos autores, en lugar de hablar del rango o dispersión como criterio estabilizador o ponderador de la 
frecuencia, se refieren a él como medida de la universalidad de una unidad léxica entre los hablantes (Buchanan, 
apud Garrido, 1976: 14). 
28 Así, por ejemplo, de las 7.995 palabras diferentes (vocablos) obtenidas en el Français Fondamental (de un 
corpus de 312.135) se retuvieron aquéllas con una frecuencia mayor a 29 encontradas en cinco textos diferentes, 
llegando así a una clasificación final de 805 vocablos (Picoche, 1992: 50).  
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de uso, a pesar de tener frecuencias más bajas, desplazan en numerosas ocasiones a 
las de mayor frecuencia focalizadas en un mundo o tipo discursivo, debido a su 
mayor índice de dispersión. Por ejemplo, los dos primeros verbos que aparecen a 
continuación poseen similares frecuencias (222/203), sin embargo constatamos que 
las ocurrencias del verbo necesitar se hallan más repartidas en todos los textos o 
muestras del corpus (0,70), mientras que las ocurrencias del verbo grabar se 
concentran en pocos tipos discursivos (0,33). El índice de dispersión influye, por 
consiguiente, en el índice de uso. En los otros dos ejemplos comparados, verificamos 
que el verbo dejar obtiene mayor índice de uso, a pesar de poseer menos frecuencia 
que el verbo estudiar, y lo desplaza a causa de su mayor índice de dispersión. Se 
observa que las palabras con mayor índice de dispersión se ven favorecidas en los 
diccionarios de frecuencias siempre y cuando presenten también un elevado número 
de ocurrencias, es decir, una frecuencia considerable. 
 
UNIDAD LÉXICA USO FRECUENCIA DISPERSIÓN 
Necesitar 156,0417 222,7324 0,7005 
Grabar 69,2426 203,9979 0,3394 
    
Estudiar 573,6852 1153,2128 0,4974 
Dejar 804,1807 915,9091 0,8780 
 
   
 4.4.3. La lematización. 
 
En los estudios de frecuencias léxicas se trabaja con los conceptos types 
(vocablos) y tokens (palabras) (Nation, 2001: 7). El type o vocablo hace referencia a las 
palabras diferentes que aparecen en un corpus, mientras que el token se refiere al total 
de empleos o palabras en éste.  
 
Los vocablos pueden presentarse y ordenarse en los recuentos de frecuencias 
léxicas de diversas maneras: sin lematizar (García Hoz, 1953; Justicia, 1995; Molero, 
1999) o lematizados (Juilland y Chang-Rodríguez, 1964; Morales, 1986; Ávila, 1999). 
Un recuento lematizado agrupa diversas formas léxicas con una misma base 
semántica bajo una entrada. Así pues, todas las formas conjugadas de un verbo (por 
ejemplo, doy, daré, dábamos, dando, disteis, dar...) se agruparán, es decir, lematizarán 
bajo la forma infinitiva dar. Bajo el sustantivo masculino singular se agruparán todas 
las formas léxicas con variaciones de género y número, el adjetivo masculino singular 
asimismo recogerá las formas apocopadas si existen, así como las variaciones de 
género, número y del superlativo absoluto (por ejemplo, 
buen/bueno/a/os/as/ísimo/ísima/ísimos/ísimas). El lema constituye la entrada, y en última 
instancia, la unidad léxica con todas sus formas. Según el recuento que se tome como 
referencia, el verbo dar puede significar una palabra de tres letras en forma de 
infinitivo o puede representar todas las formas conjugadas. Por el contrario, un 
recuento no lematizado mantiene entradas diferentes para el sustantivo y el 
femenino e incluso para cada forma verbal. Mientras que los recuentos no 
lematizados ofrecen frecuencias brutas para cada forma léxica, los recuentos 
lematizados proceden por agrupaciones, ofreciendo la frecuencia relativa de cada 
forma léxica y la frecuencia absoluta, la cual constituye la suma de todas las 
frecuencias relativas (Sinclair, 1991: 173).  
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Esta diferente forma de presentar las frecuencias léxicas puede tener 
consecuencias importantes a nivel general del recuento. Por una parte, el orden de las 
formas léxicas puede variar notablemente de un recuento no lematizado a otro 
lematizado. Por otra parte, el uso del lema como unidad de recuento puede reducir el 
número de unidades totales en un corpus (Nation, 2001: 8). Según Nation, las 
familias de palabras constituyen otra forma de presentar las frecuencias léxicas. Esta 
última  agrupación consiste en reunir no sólo las formas conjugadas o las variaciones 




4.5. Los córpora lingüísticos del español29.  
 
Como se apreciará a continuación, a lo largo del siglo XX se han realizado 
diferentes estudios de léxico-estadística en la lengua española. Si bien la valía de 
estos trabajos nos parece indiscutible, los datos obtenidos especialmente en las más 
recientes investigaciones nos ofrecen una información valiosa que debería 
considerarse a la hora de determinar el vocabulario más frecuente que se enseñará en 
el aula de nivel elemental.  
 
• Common words in Spanish (H. Keniston, 1920). 
  Primera lista de vocabulario especialmente destinada a la enseñanza de una 
lengua extranjera (Bogaards, 1994: 104). Respecto a otros autores de la época, 
Keniston no incluyó en su material ni cartas ni pasajes bíblicos como solía ser 
frecuente. Siendo su intención establecer un inventario de lengua cotidiana, el 
autor no incluyó poesía, sino periódicos, cuentos, novelas y obras de teatro. Este 
trabajo tiene en cuenta tanto el criterio de la frecuencia como el de repartición.  
 
• A Graded Spanish Word Book (Buchanan, 1927). 
  Recuento basado en lenguaje escrito (obras de teatro en su mayor parte, 
periódicos, novelas, revistas, narraciones). El autor seleccionó 30.000 palabras en 
cada una de las 40 categorías establecidas. La muestra total se compone de un total 
de 1.200.000 palabras que ofrecieron un vocabulario de 18.331 vocablos.  
 
• Recuento de Vocabulario español (Rodríguez Bou, 1952). 
  Lista basada en el lenguaje oral y escrito de niños y adultos (composiciones y 
conversaciones transcritas de niños, periódicos, revistas, programas de radio, 
literatura religiosa y textos escolares). La muestra total es de 7.066.637 palabras y 
ofrecen un vocabulario de 83.430. En este recuento se distingue el vocabulario de 






                                                          
29 Para un estudio detallado de varios estudios de frecuencias léxicas en inglés, véase Nation y Waring (1997), 
McCarthy y Carter (1997), Schmitt (2000: cap. 5), Carter (1996: 162-163), Nation (1990: 93), Gairns y Redman, 
(1996: 58) y Bogaards (1994: 104-115). 
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• Frequency Dictionnary of Spanish Word (Juilland y Chang-Rodríguez, 1964)30. 
  Corpus escrito de español peninsular basado en 500.000 ocurrencias (mundos: 
drama, narrativa, ensayo, literatura técnica y científica y periodismo) 
pertenecientes al período 1920-1940. El recuento ofrece un vocabulartio básico de 
5.000 vocablos. Según Rojo (1999: 8) se trata de una obra excelente, pero publicada 
hace ya medio siglo, cuyos puntos positivos residen en la lematización, la 
indicación de la clase gramatical y la resolución de homografías.  
 
• Léxico básico del español de Puerto Rico (Amparo Morales, 1986). 
  Idénticas características que el de Juilland, excepto que los textos pertenecen al 
español de Puerto Rico y al período situado entre 1948-1970.  
 
• Léxico de frecuencia del español hablado en la ciudad de Málaga (Antonio Manuel Ávila 
Muñoz, 1999). 
Basado en textos hablados (54 horas y media de grabación) 
correspondendientes a cinco mundos o tipos discursivos. Los 291 sujetos 
participantes de la ciudad de Málaga presentan diversas características 
sociológicas (sexo, edad, educación). Corpus analizado: 500.000 (corpus útil: 
480.397 palabras [96% del copus analizado])31 para llegar a un vocabulario básico 
de 5.228 lemas. 
 
• Frecuencias léxicas del español coloquial (Marcial Terrádez Gurrea, 2001). 
El corpus incluye un total de 100.000 palabras procedentes de 25 
conversaciones coloquiales grabadas en Valencia y su área metropolitana durante 
aproximadamente 8 años (de 1991 a 1999) por el grupo Val.Es.Co. Las 
conversaciones tratan de temas variados (familia, trabajo, tabaco, deporte, amigos, 
salidas, estudios, política, relaciones amorosas, enfermedad, comida, carné de 
conducir...). El autor del trabajo ha tenido en cuenta las variables sexo, edad y 
nivel sociocultural. 
 
• Corpus Cumbre32 (director del proyecto: Aquilino Sánchez Pérez, patrocinador: 
editorial SGEL, 2001) 
  Corpus basado en veinte millones de palabras del español escrito y oral de 
España e Hispanoamérica. La distribución de textos en el corpus es la siguiente: 
España 65% e Hispanoamérica 35%. En la parte de España: 70% escrito y 30% oral 
(la mitad pertenece a muestras grabadas de la radio y televisión y la otra mitad a 
grabaciones de la vida diaria). En la parte de Hispanoamérica: 60% escrito y 40% 
oral. Las muestras orales se recogieron entre 1993-1994 y las escritas datan de la 
segunda mitad del siglo XX. El corpus se compone mayoritariamente de muestras 
de España entre otras razones, porque el español peninsular se percibe por los 
hablantes como una variedad de prestigio y porque las publicaciones impresas de 
autores españoles son más abundantes (Sánchez Pérez, 1995: 26-27; 1996). 
 
                                                          
30 Para un análisis detallado de los recuentos de Buchanan, Rodríguez Bou, García Hoz y Juilland, consúltese 
Garrido Medina (1976).  
31 Las 43.242 ocurrencias restantes se eliminaron de la lista por constituir léxico residual, es decir, utilizado 
ocasionalmente por un individuo (frecuente absoluta 1).  
32 Actualmente hallamos en el mercado un CD-Rom con una selección de dos millones de palabras (50% de 
España y 50% de Hispanoamérica de lenguaje escrito y oral).  
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• Corpus C.R.E.A (Corpus de Referencia del Español Actual) de la Real Academia de 
la Lengua Española. 
Analiza 180 millones de palabras recogidas entre 1975-2000 y se propone llegar 
hasta el análisis de 200 millones de palabras. Un 50% del corpus proviene del español 
peninsular y el otro 50% de documentos del español hispanoamericano. El trabajo se 
basa en un 90% de lenguaje escrito y un 10% de lenguaje oral. Este corpus, 
consultable vía Internet [www.rae.es], presenta un interés especial para los 
profesores y conceptores de materiales, ya que posibilita la consulta de 
concordancias y porcentajes de agrupaciones de las diferentes unidades léxicas 
recogidas33.  
 







Distribución de los textos del CREA por grandes áreas 
temáticas (hipercampos) (porcentajes sobre el total) 
1. Ciencia y Tecnología 10,125% 
2. Ciencias sociales, creencias, pensamiento 13,5% 
3. Política y Economía 13,5% 
4. Artes 10,125% 
5. Ocio y vida cotidiana 10,125% 
6. Salud 10,125% 
7. Ficción 22,5% 
 
• Los proyectos de investigación LEBAES (Léxico Básico de España) y el LEBAICan 
(Léxico básico de Gran Canaria) aún se hallan en fase de elaboración (Benítez et 
alii, 1995). Ambos recuentos de frecuencias seleccionan textos escritos (de 1970 a 
1994) de cinco universos léxicos, tal como se hizo en los trabajos de Juilland y 
Chang-Rodríguez (1964) y Morales (1986). Como en dichas investigaciones, el 
LEBAES y el LEBAICan recogen una muestra total de 500.000 palabras para 
seleccionar finalmente 5.000 palabras básicas. 
 
• Corpus de Referencia del Español Contemporáneo (García Marcos)34.  
  Corpus basado en 1.100.000 de palabras de textos orales y escritos recogidos 
entre 1991-1992. Las muestras seleccionadas proceden de textos administrativos, 
científicos, conversacionales o familiares, educativos, humanísticos, instrucciones 
de megafonía, jurídicos, lúdicos (concursos), políticos y periodísticos, debates, 
deportes, documentales, entrevistas, noticiario, publicitarios, religiosos y técnicos. 





                                                          
33 Estos conceptos se desarrollarán más adelante al exponer la utilidad pedagógica de los córpora electrónicos. 
34 Consúltese la página http://www.lllf.uam.es/~fmarcos/informes/corpus/corpusix.html 
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Recuentos de vocabulario infantil/adolescente.  
 
• Vocabulario usual, común y fundamental (Víctor García Hoz, 1953) 
Con el fin de obtener un vocabulario aproximado de 15.000 vocablos, cifra 
establecida del vocabulario de un adulto, García Hoz selecciona 400.000 palabras de 4 
aspectos de la vida: a) la vida familiar (cartas privadas), b) la vida social 
indiferenciada (periódicos), c) la vida social regulada (documentos oficiales del 
Estado y eclesiásticos, así como folletos de organizaciones sindicales) y d) la vida 
cultural (textos de los libros más vendidos). 
 
A partir de dicho corpus, García Hoz estableció tres estratos o niveles léxicos: 
vocabulario usual (12.428 voces con una frecuencia media de 100), común (1.971 
voces, presentes en los cuatro bloques seleccionados y con frecuencia no menor a 40) 
y fundamental (208 voces de frecuencia no menor a 400). Para el autor, el vocabulario 
común (extraído del vocabulario usual del adulto) posee una clara aplicación 
pedagógica en los primeros años de enseñanza del español. Este tipo de vocabulario  
está constituido por palabras que se hallan en todos los tipos de vocabulario, sea cual 
sea la situación en que se encuentre un hombre (1953: 385; 1999: 141). En cuanto a la 
aplicación del vocabulario común en la lectura, García Hoz indica (1999: 142):  
 
Está en manos de los autores de libros escolares, quienes, en vez de usar 
palabras cultas, que en muchas ocasiones reflejan una retórica rebuscada y 
empalagosa, debieran emplear con preferencia las palabras de uso corriente   
  
• Lorenzo Delgado establece el Vocabulario de Orientación Didáctica a partir de la 
intersección de tres listados con el fin de diversificar las fuentes (cartas, periódicos, 
textos escolares, televisión)35: a) el Vocabulario usual, común y fundamental de 
García Hoz; b) el Vocabulario General de Orientación Científica (1976), también de 
García Hoz, realizado a partir de libros de texto de todas las asignaturas de 
Bachillerato y c) el vocabulario televisivo (a partir de programas de TVE 1) 
establecido por el mismo Lorenzo Delgado.  
 
• Diccionario de frecuencias (Fernando Justicia, 1995) 
  Corpus realizado entre 1985-1988 y basado en producciones escritas de 3.402 
niños (6 a 13 años) de las provincias de Almería, Granada, Jaén y Málaga. El 
universo léxico total se compone de más de medio millón de ocurrencias (528.544) 
para obtener un vocabulario básico de 8.937 palabras (vocabulario común a los 
tres niveles más los vocabularios diferenciales a cada nivel). Según diversos 
autores, la amplitud media del vocabulario del niño en esas edades se sitúa en 
torno a las 8.500 palabras, cifra tomada como referencia de la cantidad que se 
debía estimar.  
 
• El vocabulario usual de nuestros alumnos (Jorge Molero Huertas, 1999) 
  Investigación llevada a cabo en los años 90 a partir de 1.864 composiciones de 
932 alumnos de 14-15 años de Granada. Se recopilaron 412.433 palabras para 
obtener 9.887 vocablos. El autor siguió en su estudio las pautas establecidas por 
Justicia.  
                                                          
35 Cf. Lorenzo Delgado (1980: 29-46). 
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 4.6. La cobertura léxica o textual. 
   
Una de los argumentos avanzados a favor de la utilización de las listas de 
frecuencias léxicas en la selección del vocabulario ha sido que con un número 
relativamente reducido de palabras se cubre una gran parte de cualquier texto36. En 
referencia a la cobertura léxica o textual, los análisis de varios estudios de léxico-
estadística nos muestran que, en general, las primeras 15 palabras de un listado de 
frecuencias vienen a representar un 25% del total de ocurrencias (tokens) aparecidas 
en un texto, las primeras 50 un 50%, las primeras 100 un 60%, las primeras 1.000 un 
85% (Crystal, 1994: 87; Bogaards, 1994: 117). Para alcanzar una cobertura del 95% ó 
97,5% harían falta entre unas 2.000 a 4.000 palabras frecuentes. En muestras cortas, 
no obstante, estas proporciones pueden verse alteradas. Cualquiera que sea la lengua 
y corpus que consultemos, los resultados sobre la cobertura textual suelen 
aproximarse: 
 
The American Heritage Word 
Frequency Book  




10 primeras palabras 25%  
100   50% 
1.000   75% 
2.000   81 % 
3.000   85% 
5.000   89% 
700           70%  
1.500  80%   
2.500  86% 
 
1.000          72%  
2.000          80% 
Fuente: (Willis, 1990: 46) (Willis,  
1999: 119) 
(Nation, 
 2001: 15) 
 
 





Vocabulario básico del 
español de Puerto Rico 
Frequency Dictionary of 
French Words (Juilland 
et alii) 
50          63% 
100        73% 
500        89% 
1.000      93% 
1.500      95,5% 
2.000      96,6% 
2.500      97% 
10   25% 
20   36% 
50   50% 
75   56% 
100   60% 
500   79% 
1.000     84% 
1.500  88% 
2.000     90% 
2.500     92% 
100           53% 
500           68% 
10           30,52% 
100         62,66% 





Gurrea, 2001: 66) 
(Morales, 1986) (Greidanus, 
 1990: 9) 
 
 
Esto significa que conociendo un reducido número de vocablos de frecuencia 
muy elevada (unos 100), un alumno puede llegar a conocer más de los dos tercios de 
las palabras aparecidas en cualquier texto oral o escrito. En este sentido, Catach 
(1984: 28, 41-46) afirma: «77 mots-outils37, qui ne constituent que 4% du vocabulaire 
français, représenteront 60% des occurrences dans n’importe quel texte d’une 
                                                          
36 La cobertura de un corpus de frecuencias léxicas hace referencia al número de palabras que es necesario 
utilizar para dar cuenta de la mayoría del léxico incluido en éste (Terrádez Gurrea, 2001: 66).  
37 El número de elementos que hay que incluir en este grupo puede ser discutible, pero en cualquier caso forman 
un grupo aparte por su importancia dentro de la totalidad de cualquier corpus (Sánchez Pérez, 1996: 93). 
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certaine longueur.» Estas cifras y porcentajes sobre la cobertura textual ponen de 
relieve la necesidad de conocer las unidades léxicas de más alto índice de uso a la 
hora de aprender una LE, ya que cuanto más frecuente sea una palabra, más elevadas 
serán las probabilidades de que el alumno la encuentre en un texto cualquiera o la 
tenga que utilizar en una situación de comunicación oral. Otros autores (Nation, 
2001: 12; Baker, Hill y Devylder, 2000) también indican que existe un pequeño núcleo 
de palabras de alta frecuencia, omnipresentes en cualquier listado de frecuencias 
léxicas, cualesquiera que sean los tipos de muestras utilizadas para el recuento, los 
temas que predominen en ellas, el género, cualquiera que sea la edad, sexo o nivel 
sociocultural de los sujetos entrevistados. Ese núcleo de vocabulario compuesto por 
unidades léxicas fundamentalmente gramaticales debería, pues, ser objeto de estudio 
en el nivel elemental.  
 
Se observará, no obstante, que la cobertura textual evoluciona más 
rápidamente en los córpora elaborados a partir de textos orales que escritos. Así 
pues, las 100 primeras palabras más frecuentes en el corpus oral de Ávila (1999) 
representan el 73 % del total de palabras considerado, mientras que las 100 primeras 
palabras en el corpus escrito de Morales (1986) representan el 53 % del total. Estos 
datos se confirman asimismo en los recuentos efectuados en otras lenguas 
(Genouvrier y Peytard, 1970: 200; McCarter y Carter, 1997: 27; Schmitt, 2000: 74; 
Nation, 1990: 93)38. 
 
  The fifty most frequent words types - mostly prototypical function words 
(e.g., the, of) and a few short, monosyllabic content words (e.g., man, go) - make up 60 
percent of spoken word tokens and 45 percent of written word tokens (Taylor y 
Taylor, 1990: 147) 
 
Es decir, las 50 ó 100 palabras más frecuentes cubren una mayor proporción de 
tokens en el discurso oral que en el escrito. Según esto, los hablantes de una lengua 
elaboran una gran parte de sus mensajes orales con un limitado número de vocablos. 
Existe, por lo tanto, una tendencia a la economía de esfuerzo lingüístico. Desde un 
punto de vista léxico, el registro oral se caracteriza por una tendencia a la repetición 
de términos, lo cual significa que se requieren menos unidades léxicas para 
desenvolverse adecuadamente en el discurso oral informal que en el escrito. El 
aumento rápido de cobertura textual constituye, pues, un rasgo de los recuentos 
basados en la lengua hablada.  
   
Se suele afirmar, por otra parte, que a partir de las 1.000 primeras unidades 
léxicas más frecuentes, la cobertura léxica de cualquier listado tiende a estabilizarse y 
a crecer más lentamente39. Sin embargo, en los córpora orales de Ávila (1999: 93) y 
Terrádez Gurrea (2001: 67) la cobertura tiende a estabilizarse a partir de las 500 
primeras palabras más frecuentes. Esto significa que con dicha cantidad se da cuenta 
de la mayoría de ocurrencias totales. El vocabulario que no se ha cubierto en ese 
                                                          
38 Nation (2001) constata que las 1.000 primeras palabras del listado oral de Schonell et alii (1956), Oral 
Vocabulary of Australian Worker (OVAW) cubrían un 94% del material. Según McCarthy (1998: 6) este 
recuento basado en 500.000 palabras sigue siendo útil en cuanto a los usos idiomáticos y fraseología. En el 
diccionario de frecuencias de Justicia (1995: 155) las 1.000 primeras palabras alcanzan un 90,8% de la muestra 
total.  
39 Se necesitaría alimentar el corpus con textos adicionales para aumentar el número de vocablos (palabras 
diferentes o types) y, por lo tanto, los porcentajes de cobertura. 
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tramo se considera, además, de baja frecuencia. Apuntaremos asimismo que, al 
margen de las diferencias en la elección de las muestras elegidas para el recuento, 
parece existir una sustancial convergencia –aproximadamente de un 80%- entre las 
unidades léxicas consideradas más frecuentes en diversos listados de frecuencias 
léxicas en una misma lengua (Nation y Hwang, 1995: 36; Picoche, 1999: 432; 1993: 58; 
McCarthy, 1990: 80; Nation, 2001: 15; Corda y Marello, 1999: 165). Esta información 
pondría en evidencia la estabilidad y relevancia de ciertas voces.  
 
Resulta evidente a la vista de los anteriores datos que la frecuencia léxica 
constituye un criterio de selección del vocabulario de primera importancia tanto para 
el desarrollo de la comprensión como de la producción. Concretamente, algunos 
investigadores han puesto de manifiesto que la habilidad para inferir o adivinar el 
significado de palabras desconocidas en un texto puede depender del número de 
palabras frecuentes que conozca el alumno.  
 
These words make up  the majority of tokens in any discourse, so if they are 
not known, language users will be unable to make accurate guesses about the 
meanings of the reamining less frequent words, many of which are likely to be 
unknown (Schmitt, 2000: 73) 
 
Se suele afirmar que el límite entre las palabras frecuentes y las de más baja 
rentabilidad se sitúa a partir de las 2.000 unidades40. Según Carter, el conocimiento 
de esas primeras dos mil palabras más frecuentes facilitará no sólo la comprensión de 
cualquier texto auténtico, sino que además estimulará la motivación del alumno, ya 
que las palabras adquiridas constituirán un aprendizaje rentable. En efecto, el 
alumno las encontrará constantemente en los diversos textos a los que se enfrente a 
lo largo de su proceso de aprendizaje de la LE:  
 
It is claimed that knowing these words gives access to about 80 per cent of the 
words in any written text and thus stimulates motivation since the words acquired 
can be seen by learners to have a demonstrably quick return (1996: 163) 
 
Teniendo en cuenta la estrecha relación existente entre el vocabulario 
frecuente y los porcentajes de cobertura textual, nos parece indispensable efectuar en 
el nivel elemental una cuidadosa elección de las unidades léxicas más frecuentes a 
partir de diversos recuentos de frecuencias léxicas del español, con el fin de que el 
alumno pueda alcanzar progresivamente un nivel de comprensión adecuado al leer 
cualquier texto (Bogaards, 1994: 114-115; Mackey, 1972: 244; Benítez Pérez y 
Zebrowski, 1993: 224; Romera Castillo, 1979: 90; Nation, 2001: 120).  
 
If you carefully choose what words to learn, you can get a good coverage of 
the words on a page. For exemple, if you choose the most frequent 1000 words of 
English, which includes words like put, end, difficult, come and material, you would 





                                                          
40 Recuérdense los comentarios realizados en el punto 2.6. (I parte).  
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4.7. Las estimaciones subjetivas de frecuencias: la familiaridad. 
  
 La familiaridad constituyó en el pasado otro criterio de selección del 
vocabulario vinculado a la frecuencia41. Este criterio no estaba basado, sin embargo, 
en una perspectiva léxico-estadística, sino en las estimaciones subjetivas de los 
hablantes sobre su propia experiencia lingüística. Richards (apud Carter, 1996: 184; 
Carter y McCarthy, 1996: 10) define este criterio como: «A factor of the frequency of 
experiencing words, their meaningfulness and their concreteness.» La familiaridad 
mide, en definitiva, el grado de importancia que la gente atribuye a las palabras42. 
 
Existen dos métodos para medir la familiaridad de una palabra: el método 
absoluto y el relativo. En el método absoluto se pide a los sujetos estimaciones de 
frecuencia a partir de una escala del tipo «empleado frecuentemente/raramente 
empleado/nunca empleado» o bien «empleado una vez al mes, por semana...». En el 
método relativo los sujetos trabajan a partir de una lista de palabras desordenadas 
que deberán clasificar por orden de frecuencia. Una investigación llevada a cabo por 
medio de las estimaciones subjetivas de frecuencias y del método absoluto, fue el 
Vocabulario hablado del español de Márquez Villegas (1975). Si bien este estudio se 
caracteriza por su carácter innovador, ya que se basó en el vocabulario de la lengua 
hablada en una época en que los diccionarios de frecuencias privilegiaban las fuentes 
escritas, ha recibido diversas críticas (Garrido Medina, 1976: 135-139; Cervero y 
Pichardo, 2000: 36). En primer lugar, son escasos los datos ofrecidos por el autor 
sobre la elaboración de su recuento (1975: 5-8). Sabemos, no obstante, que las 
estimaciones subjetivas fueron realizadas por 200 alumnos de bachillerato de 
Madrid, los cuales debían valorar la frecuencia de 20.000 artículos o unidades léxicas 
contenidas en un diccionario de tipo escolar43 según tres categorías: a) palabras 
usadas muy frecuentemente en la lengua familiar; b) palabras usadas bastante en la 
lengua familiar y c) palabras conocidas, pero no usadas con mucha frecuencia en la 
lengua hablada o pertenecientes a áreas semánticas restringidas. Márquez Villegas 
estableció tres niveles de aprendizaje del vocabulario a partir de la totalidad de 
palabras finales obtenidas (4.121 voces). Estos tres niveles determinados por las 
estimaciones subjetivas de frecuencias obedecían a exigencias pedagógicas. Por 
ejemplo, el nivel 1 integraba, según el autor, las unidades léxicas que debían 
enseñarse en un primer curso de español para extranjeros. 
 
1)  Nivel 1 = 1.018 palabras 
2)  Nivel 2 = 1.198 palabras  
3)  Nivel 3 = 1.905 palabras     
 
 El trabajo de Márquez Villegas topa, no obstante, con ciertas deficiencias. El 
investigador no define lo que entiende por lengua familiar, ni el tipo de palabras 
                                                          
41 Taylor y Taylor (1990: 148) establecen una correlación positiva entre frecuencia, familiaridad y 
pronunciabilidad. Para estos autores, las palabras  frecuentes tienden a ser familiares y fáciles de pronunciar, 
pero suelen ser abstractas y difíciles de imaginar o definir. 
42 De los tres métodos de selección del vocabulario propuestos por De Grevel y Van Passel (1971: 106-123), es 
decir, la limitación subjetiva, la limitación estrictamente objetiva y la limitación objetiva corregida, el primero se 
identificaría con la familiaridad.  
43 Márquez Villegas realizó la misma experiencia 10 años antes con una muestra de 200 alumnos (15-18 años) de 
institutos de Jaén. Para no cansar a los alumnos, la encuesta se realizó en etapas de 30 vocablos por día.  
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comprendidas en ésta. Tampoco menciona el diccionario escolar utilizado en el 
estudio. Por otra parte, los tres niveles están insuficientemente caracterizados. Por 
ejemplo, Márquez Villegas no explica por qué una locución tan frecuente como a 
menudo se halla en el segundo nivel, un sustantivo de tan amplia extensión semántica 
como lugar se halla en el tercer nivel, ni uno tan específico e infrecuente como 
alambre se sitúa en el nivel elemental. De la misma manera, otras unidades léxicas 
incluidas en el nivel 1 tampoco nos parecen adecuadas para su enseñanza en el nivel 
elemental (colchón, colcha, obrero, portero, puntilla, puño, soldado, tapa, tapadera, aguja, 
almohada, criada, cubo, bandeja, comestibles, guardia, grifo, oficina, olla, peste, sótano, 
tubo)44. A nuestro parecer, algunas unidades léxicas registradas por Márquez Villegas 
en el nivel 2 deberían enseñarse en el primero. Este es el caso de ciertas expresiones 
referidas a la noción de frecuencia (alguna vez, a veces), de ciertos sustantivos relativos 
a la vida cotidiana del estudiante (canción, compañero, cumpleaños, examen, fútbol), de 
lexemas referidos al aprendizaje (comprender, idioma, pregunta, respuesta, problema), de 
adjetivos muy generales y frecuentes (frecuente, general, interesante, inútil, imposible, 
distinto, corto), de acciones cotidianas (comprar), de ciertos adverbios (de prisa, 
despacio)... Vemos, por lo tanto, que las estimaciones subjetivas de frecuencia de este 
listado deben manejarse con mucha precaución. Está claro que cualquier docente o 
conceptor de manuales que deseara utilizar los resultados de Márquez Villegas 
debería recurrir a su intuición pedagógica. 
 
Ni “puño” nos parece adecuada para el nivel inicial, como se indica en este 
Vocabulario, ni se puede esperar hasta el nivel intermedio para introducir “gratis” 
(Cervero y Pichardo, 2000: 36) 
 
 A pesar de estas insuficiencias debidas sin duda al carácter subjetivo de la 
investigación, muchas unidades léxicas presentadas en el nivel 1 de este vocabulario 
constituyen una elección bastante acertada o de sentido común. Así pues, aparecen 
como lexemas usuales o frecuentes los colores, los nombres de la semana, los meses, 
las estaciones y los sustantivos referidos al tiempo. Muchos hiperónimos o términos 
abarcadores, que no siempre suelen aparecer en los listados léxico-estadísticos, se 
registran en el de Márquez Villegas (animal, árbol, mueble, fruta, flor, pájaro, cosa, 
comida, casa, persona, lugar, sitio, ruido...). Asimismo encontramos una serie de 
sustantivos referidos a diversos campos semánticos como ocurre en los listados de 
Justicia (1995) y Molero (1999)45.  Otras unidades léxicas registradas en el nivel 1 
parecen apropiadas para el nivel elemental (barrio, bocadillo, boli, fecha, gafas, ganas, 
                                                          
44 Ciertas unidades léxicas de esta lista publicada en el año 1975 han caído asimismo en desuso (céntimo, un 
duro, peseta). 
45 Campos semánticos en el trabajo de Márquez Villegas: 
a) El aula: alumno, boli, clase, colegio, cuaderno, libro, lápiz, papel, patio.. 
b) La comida y bebida: merienda, desayuno, aceite, agua, arroz, azúcar, bocadillo, café, cena, carne, cerveza, 
comida, chocolate, galleta, huevo, fruta, jamón, leche, mantequilla, manzana, pan, pastel, patata, pescado, 
postre, pollo, plátano, queso, sal, sed, sopa, tomate, servilleta, tenedor, cuchara, cuchillo, vaso, 
c) Las partes del cuerpo: barba, bigote, brazo, cabeza, cara, cuerpo, dedo, diente, espalda, garganta, mano, 
nariz, ojo, vientre, pelo, oreja, oído, pie, pierna,  
d) La casa: armario, balcón, cama, comedor, cocina, cuarto, cuarto de baño, ducha, lavabo, mueble, nevera, 
pared, puerta, ventana, suelo,  
e) La ropa: abrigo, calcetín, camisa, camiseta, cinturón, chaqueta, gafas, pantalón, pañuelo, ropa, vestido, 
zapato,  
f) Los seres humanos: amigo, amo, dueño, vecino, abuelo, hijo, hombre, maestro, médico, primo, señor/a, 
chico, don/doña, niño, familia, padre, usted,   
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hambre, calle, bolsillo, cine, dinero, montón, habitación/cuarto, balón, bicicleta, calor, frío, 
campo, foto, tienda, radio, teléfono, televisión, película, periódico, precio, costumbre).  
 
Los estudios basados en las estimaciones subjetivas de frecuencias no resultan, 
sin embargo, una base totalmente fiable para la selección del vocabulario. Algunos 
investigadores (Bogaards, 1994: 128; Schmitt y Dunham, 1999: 393) han puesto en tela 
de juicio los resultados de dichas investigaciones al constatar que las estimaciones 
dependen del contexto en que se realice la encuesta y de las características de los 
sujetos entrevistados. Según los experimentos de Richards (apud Bogaards, 1994), las 
unidades léxicas tableau noir y bibliothèque resultaron más familiares que animal o bébé, 
debido a que los sujetos entrevistados eran estudiantes universitarios y alumnos de 
escuela. Para establecer una clasificación de la frecuencia de las palabras, deberían 
haber participado en la experiencia numerosos grupos de sujetos diferentes y se 
deberían haber controlado ciertas variables (edad, sexo, formación, etc.). Por otra 
parte, en este tipo de estudios se pide a los sujetos que clasifiquen palabras 
descontextualizadas. Los términos evaluados son aleatorios y no se hallan 
semánticamente vinculados. Según Schmitt y Dunham (ibidem) para que un estudio 
sobre estimaciones subjetivas de frecuencias tuviera algún sentido, el investigador 
debería proponer unidades léxicas relativas a una misma área semántica, con el fin 
de que el sujeto juzgara la importancia o frecuencia de unas respecto a otras.  
 
Al margen de estas constataciones, al comparar las estimaciones subjetivas de 
frecuencia con los resultados de recuentos léxico-estadísticos, algunos investigadores  
han observado que los hablantes nativos de una lengua, así como los no nativos de 
nivel avanzado, son capaces de realizar estimaciones bastante precisas y fiables sobre 
la frecuencia de las palabras (Arnaud, 1993; Schmitt y Dunham, 1999; Nation, 1990: 
23). Si cada empleo de una palabra deja una huella en la memoria y si esta huella se 
conserva durante un tiempo y se acumula a otras, podemos pensar que los hablantes 
de una lengua deberían ser buenos jueces sobre la frecuencia relativa de las palabras 
en su lengua (Bogaards, 1994: 129; Arnaud, 1993: 7). En este sentido, las 
investigaciones en psicolingüística han demostrado que la frecuencia está ligada a 
representaciones mentales, es decir, existen correlaciones mentales entre la frecuencia 
de uso y la memorización46. Las intuiciones sobre la frecuencia de una palabra 
forman una parte importante del conocimiento léxico de una unidad léxica (véase 
2.3., I parte)47. Como apunta Schmitt, dichas intuiciones sobre la frecuencia son 
esenciales para realizar un uso apropiado del vocabulario. Desde esta perspectiva, el 
conocimiento que poseen los hablantes nativos sobre las unidades léxicas más 
frecuentes podría proporcionarnos una información útil para la selección del 
vocabulario en el nivel elemental.  
 
One of the reasons L2 learners do not sound native may be that they overuse 
certain relatively infrequent words and underuse certain relatively frequent words. 
At a more sophisticated level, frequency is tied to such notions as register, in that 
more formal words tend to be less frequent and colloquial words more frequent 
(Schmitt, 2000: 76) 
                                                          
46 Arnaud (1993) ha sugerido asimismo que las intuiciones de frecuencia en L1 influyen directamente en las 
intuiciones de frecuencia en L2, o sea, se transfieren de una lengua a otra. 
47 Nation (1990) enumera tales intuiciones sobre la frecuencia como uno de los 8 tipos de conocimiento que se 
pueden poseer sobre una unidad léxica.  
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Del mismo modo en que los hablantes nativos de una lengua con un alto nivel 
de instrucción poseen intuiciones sobre la frecuencia y familiaridad de las palabras, 
se ha afirmado que poseen percepciones psicológicas sobre los significados básicos o 
prototípicos de éstas. Así pues, entre los diversos significados de las palabras 
polisémicas, los hablantes perciben que uno (o unos) de esos significados suele 
destacarse y resulta habitualmente más básico o esencial (core meaning sense, Carter, 
1988: capítulo 2), mientras que otros son periféricos o menos usuales. En este sentido, 
el significado más frecuente puede llegar a ser percibido como el más central o 
nuclear (McCarthy, 1990: 24-25). De hecho, si preguntamos a varias personas sobre el 
significado más básico suele haber acuerdo, pero hay variación en cómo la gente 
juzga la relativa importancia de los significados más periféricos. Recordemos que, 
según la teoría de los prototipos, las periferias suelen ser más borrosas y menos 
delimitadas formalmente. 
 
También en el proceso de aprendizaje del vocabulario de una LE, los alumnos 
deberían adquirir los significados más básicos o nucleares antes que los secundarios 
y metafóricos (Appel, 1996: 387). En este sentido, el desarrollo léxico de la LE no sólo 
supone un desarrollo cuantitativo, sino también cualitativo, ya que el sistema de 
significados de cada unidad léxica se enriquece. 
 
In L2 vocabulary acquisition, it seems that learners acquire the core meaning 
sense of a word before more figurative senses, and that much L1 meaning 
information is transferred over to the L2 (Schmitt, 2000: 124) 
 
En relación con la importancia atribuida a los significados, Kellerman (1986) 
ha advertido que los alumnos tienden a transferir los significados más básicos de las 
palabras de su LM a la LE, mientras que esto no sucede con los significados no 
protípicos o metafóricos. Es decir, los alumnos asumen que los significados básicos 
son equivalentes en otras lenguas, pero no los periféricos. Otra causa apuntada por 
Kelleman acerca de este fenómeno de transferencias reside en la frecuencia del 
significado de una unidad léxica. Así pues, cuanto más frecuente se estima un 
significado, más fácilmente se transfiere48. 
 
Learners do seem assume that the core meaning senses of translation 
equivalents are the same across languages, but that more peripheral, irregular, or 
idiomatic uses are not (Schmitt, 2000: 149) 
   
Algunos investigadores referidos por Arnaud (1993) han llegado a afirmar que 
los sujetos son incluso capaces de distinguir la frecuencia de las unidades léxicas 
según su ocurrencia en la lengua en general o según su uso personal de ésta. Schmitt 
y Dunham llegan, sin embargo, a la conclusión de que la precisión de las intuiciones 
estaría directamente relacionada con el nivel de educación: «How frequently a word 
occurs in a language can affect how it is processed mentally» (1999: 390). Haensch 
                                                          
48 La transferibilidad de significados se presenta como un factor altamente informativo para los investigadores, 
ya que da cuenta de la progresión en el aprendizaje de significados en LE: «The power of the central meaning 
and its transferability across languages may be important features in how words are learnt and hown differents 
senses are felt to relate to the centre or periphery of a word’s meaning potential» (McCarthy, 1990: 25). 
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(1997: 195) realiza observaciones similares al afirmar que un hablante nativo puede 
juzgar hasta cierto punto, en virtud de su competencia lingüística, si una unidad 
léxica resulta frecuente o no en la lengua. En la selección del vocabulario de uso 
frecuente para la elaboración de diccionarios bilingües, este autor sugiere no sólo la 
necesidad de consultar los listados de frecuencias léxico-estadísticas, sino la 
posibilidad de que el lexicógrafo recurra al sentido común o propia intuición.  En lo 
que se refiere a la selección del vocabulario, los docentes y conceptores de métodos 
de español LE2 podrían combinar los datos objetivos obtenidos en los listados de 
frecuencias léxico-estadísticas con los datos subjetivos extraídos de sus intuiciones o 
estimaciones sobre la frecuencia de una unidad léxica en la lengua (Bogaards, 1994: 
130). No obstante, consideramos que las estimaciones de los profesores en ningún 
caso deberían operar de forma aislada. Además de la consulta de los diccionarios de 
frecuencias léxicas más actuales, los docentes de español podrían verificar sus 
estimaciones en el Gran diccionario de uso del españo actual (2001) dirigido por Aquilino 
Sánchez. Este diccionario ofrece la ventaja de incluir una marca de la frecuencia de 
uso al lado de cada voz. Dicha frecuencia, expresada en números (del 1 al 5)49 se ha 
podido determinar a partir del análisis estadístico del corpus lingüístico Cumbre de 
20 millones de palabras. 
 
Es preciso resaltar la importancia de esta información [el indicador de la 
frecuencia de uso] para muchos usuarios de la obra, y especialmente para los 
profesionales de la lingüística y para los profesores de español como lengua 
extranjera o como segunda lengua. Saber qué voces son más usadas es una razón más 
que suficiente para tomar decisiones sobre qué aprender/enseñar en primer lugar y 
qué dejar para una segunda etapa (Sánchez, 2001: 10) 
 
 Es evidente que aquellas entradas que registran una frecuencia muy alta 
(marca 5) o alta (marca 4) deberían retener nuestra atención al realizar la selección 
del vocabulario frecuente, ya que son aquéllas que más probabilidades presentan de 
aparecer en español. Sánchez señala asimismo que dentro de cada voz las acepciones 
se han ordenado según la frecuencia de uso. 
 
Las acepciones más usadas se ofrecen en primer lugar, y luego siguen las 
menos usadas. Esta ordenación permite al usuario ganar en eficacia a la hora de 
consultar la obra, ahorrando a menudo el tiempo que requiere la consulta de 
significados menos pertinentes (ibidem, p. 11) 
 
Otra posibilidad para seleccionar el vocabulario y confirmar las estimaciones 
sobre la frecuencia consiste en la consulta del CD-Rom Cumbre (2001), el cual ofrece 
las palabras o secuencias de palabras más frecuentes del español en contexto a partir 




                                                          
49 Ausencia de marca – frecuencia no significativa (por debajo de 5 ocurrencias sobre el total del corpus). 
Marca 1- frecuencia baja (hasta 3 ocurrencias por millón de palabras del corpus). 
Marca 2- frecuencia moderada (de 3 a 10 ocurrencias por millón). 
Marca 3- frecuencia notable (de 11 a 25 ocurrencias por millón). 
Marca 4- frecuencia alta (de 26 a 75 ocurrencias por millón). 
Marca 5- frecuencia muy alta (más de 75 ocurrencias por millón). 
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4.8. La composición de los diccionarios básicos o de frecuencias léxicas. 
 
Las palabras que alcanzan una elevada frecuencia y ocupan los primeros 
puestos de cualquier lista o diccionario de frecuencias son las palabras gramaticales o 
funcionales. Estas unidades léxicas también se conocen con el nombre de «palabras 
vacías», ya que resultan poco informativas y poseen un débil valor semántico y 
comunicativo (Taylor y Taylor, 1990). Aunque a nivel de la lengua aparecen en 
pequeño número y constituyen un conjunto cerrado -unos 100 términos50-, las 
unidades gramático-funcionales ocupan un lugar cuantitativamente importante en 
cualquier texto, es decir, a nivel del discurso (Tréville, 2000: 29; Tréville y Duquette, 
1996: 12; Genouvrier y Peytard, 1970: 200)51. Refiriéndose a su estudio de frecuencias, 
Justicia (1995: 45) apunta que una de cada tres palabras escritas en un texto tienen la 
probabilidad de ser una palabra-función. Las unidades léxicas frecuentes o 
gramaticales se caracterizan asimismo por su estabilidad, ya que aparecen en 
cualquier discurso, independientemente del tema tratado (Gougenheim et alii, 1964; 
Baker, Hill y Devylder, 2000).  
 
Como se observa en el siguiente cuadro52, las palabras más frecuentes en 
cualquier diccionario de frecuencias léxicas son siempre las palabras gramaticales, es 
decir, los determinantes (artículos, demostrativos, posesivos, numerales, 
indefinidos), los pronombres (personales, indefinidos, posesivos, relativos, 
demostrativos, numerales), las preposiciones, las conjunciones, los verbos auxiliares 
y ciertos adverbios (no acabados en -mente)53. Las palabras funcionales se pueden 
subdividir asimismo en las no flexivas como las preposiciones o conjunciones54 y las 
flexivas como los determinantes, verbos auxiliares y los morfemas ligados como es el 
caso de los pronombres átonos en situación enclítica (míralo, dámelas, cállate) (Serra 





                                                          
50 Mackey (1972: 270) indica, por su parte, que las unidades funcionales comprenden menos de 200 unidades 
léxicas. Justicia (1995: 45) identifica 118 palabras-función (en su enumeración no se menciona la inclusión de 
ciertos determinantes). Baker, Hill y Devylder (2000) refiriéndose al estudio realizado por Sheela Stuart en 1991 
apuntan que no existe una diferencia significativa en la frecuencia de uso de las 250 palabras más frecuentes.  
51 Genouvrier y Peytard (1970) han indicado que al nivel del léxico (en los diccionarios), las palabras gramático-
funcionales representan un 0,5% del inventario, mientras que al nivel del discurso, éstas mismas recubren un 
50% de los enunciados.  
52 Véanse en el anexo 4 diversos listados de frecuencias.  
53 Entre los diferentes adverbios, preposiciones y conjunciones hallados en las primeras 500 palabras más 
frecuentes de diversos diccionarios de frecuencias léxicas del español hemos hallado los siguientes: 
Adverbios: no, más, ya, cuándo, muy, también, tan, siempre, dónde, así, bien, mal, sólo, ahora, después, cómo, 
aquí, allí, antes, aún, hoy, menos, casi, sí, mucho, entonces, luego, nunca, mejor, dentro, abajo, durante, poco, 
todavía, tanto, pronto, quizá, tampoco, mientras, allá, fuera, lejos, bastante, tarde, arriba, ahí, detrás, delante, 
cerca, ayer, mañana. 
Preposiciones: de, a, en, por, con, para, sin, sobre, entre, hasta, desde, hacia. 
Conjunciones: y, que, como, pero, o, si, porque, ni, pues, sino, aunque. 
54 McCarthy y O’Dell (1999: 34-35) presentan en la unidad 15 de su libro English Vocabulary in Use. 
Elementary, las conjunciones básicas y otras unidades léxicas conectoras que debe conocer el alumno de inglés 
lengua extranjera (and, but, because, so, when, before, after, although, though, if, only, even, like, than, also, too, 
as well).  
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 CUMBRE  CREA55  ÁVILA MORALES JUILLAND 
y CHANG 
TERRÁDEZ 
1 de de el de de que 
2 la la y el el no 
3 que que él la la y 
4 y el de a y de 
5 el y yo y a a 
6 en en que en en la 
7 a a ser él él es 
8 los los a un que (conj) el 
9 se se no que (conj) ser lo 
10 no del que que (pron) que (c.) yo 
11 un un en su haber me 
12 las no haber por su en 
13 del las un haber no pero 
14 es por tener con un se 
15 por con estar no  por si 
16 con una tú para con un 
17 una su ir ser una sí 
18 lo es sí yo yo te 
19 para para con este para ya 
20 su al pero como ella por 
21 al lo pues tener este una 
22 como como ese ella más o 
23 más más ya estar lo los 
24 o o hacer ello como eso 
25 pero pero por poder estar pues 
26 me le decir todo tener con 
27 le me porque hacer todo porque 
28 si sus o pero hacer esta 
29 ha ha para o poder las 
30 sus si qué decir decir qué 
31 ya sin mucho otro ello  
32 porque ya no nuestro ir  
33 yo sobre mío sobre pero  
34 muy cuando más dar o  
35 este este si ya otro  
36 hay todo también año sin  
37 todo había bueno 
(conect) 
si dar  
38 está era ver cuando si  
39  entre aquí vez ver  
40  yo todo entre ya  
41  qué saber dos dos  
42  ser cuando mi ese  
43  también entonces hasta cuándo  
44  dos ahora grande hombre  
45  está año muy mi  
46  muy venir día sobre  
                                                          
55 En el documento proporcionado en las Jornadas de presentación del corpus CREA y CORDE (1998) aparece 
una lista con las palabras más frecuentes.  
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47  fue tuyo ir muy  
48  mi  dar hombre grande  
49  son poder deber mismo  




 A diferencia de las palabras gramaticales o vacías56, hallamos en la lengua las 
palabras llenas de contenido semántico, las cuales evocan una realidad, poseen un 
significado conocido por los hablantes de una lengua, relativo a objetos, personas, 
lugares, cualidades y actividades. Nos referimos a los sustantivos, adjetivos, verbos y 
ciertos adverbios. Este tipo de palabras forman los núcleos principales de los 
mensajes y constituyen un conjunto abierto a nuevas adquisiciones, es decir, este 
grupo se amplia a medida que se conocen nuevos referentes: «On dit que ces mots 
[les mots pleins] réfèrent par eux-mêmes; ils ont un sens qui, connu des locuteurs, 
évoque la réalité dont ils sont le nom.» (Mortureux, 1997: 10) Las características de las 
unidades léxicas gramático-funcionales (conjunto cerrado, poco numeroso y  estable) 
plantean en cierta manera unas condiciones de aprendizaje diferentes a las unidades 
léxicas semánticamente llenas (clase abierta, numerosa e inestable) (Serra et alii, 2000: 
42). En efecto, las primeras constituyen un repertorio léxico reducido, indispensable 
para articular cualquier mensaje y para enfrentarse a cualquier contexto. 
 
 Por su parte, Ávila (1999: 86) indica que si el significado de una palabra puede 
describirse, explicarse, definirse mediante otras palabras nos hallaremos ante una 
palabra léxica o semánticamente llena. Las palabras cuyo significado no puede ser 
descrito son palabras gramaticales o de significado dependiente. Tréville (2000: 30) 
subraya que, aunque algunas de las palabras gramaticales parecen vacías de sentido 
como las preposiciones a, de, su significado resulta esencial para comprender la 
diferencia de sentido entre ciertos enunciados (Hablo a/de María, El bolso está 
en/sobre el armario)57.  
   
Uno de los rasgos más destacados de las palabras frecuentes es su brevedad 
(Genouvrier y Peytard, 1970: 199; Fuster y Martí, 2000; Taylor y Taylor, 1990). Si 
observamos cualquier lista de frecuencias para el español, notaremos que la longitud 
de las palabras disminuye a medida que la frecuencia aumenta. En los primeros 
puestos o rangos encontramos monosílabos y progresivamente van apareciendo los 
bisílabos. Según la ley de Zipt, las unidades léxicas más frecuentes, en general, son 
también las más funcionales y suelen ser más cortas o sencillas. Existe, pues, una 
relación entre la frecuencia y la tendencia a la economía lingüística (Nation, 1990: 39). 
                                                          
56 Pérez Basanta (1996: 302) denomina palabras-código a las palabras gramaticales. Este tipo de palabras, en su 
gran mayoría vacías de contenido semántico, necesitan del contexto o cotexto para su significación. Dichas 
palabras admiten asimismo una gran cantidad de colocaciones y actúan como productores fundamentales de los 
procesos generativos de la lengua.  
57 Algunos investigadores no están de acuerdo con la distinción tajante entre palabras vacías y llenas. De la 
misma manera que existen términos llenos que desempeñan una función sintáctica o estructural en el discurso, 
también hay palabras gramático-funcionales que no se hallan completamente desprovistas de significado. Habría 
que hablar más bien de la existencia de un continuum o de grados. La distinción o límites entre palabras-
contenido y palabras-función no resultan totalmente claros, sino más bien borrosos, difusos (Serra et alii, 2000: 
41; Carter, 1996: 74-75; Bogaards, 1994: 51). 
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Ávila (1999: 84) señala que las cien primeras palabras de mayor uso de su estudio son 
cortas (la cuarta parte son monosilábicas y el resto bisílabos).  
 
Según Genouvrier y Peytard (op. cit.), parece existir asimismo una relación 
entre la frecuencia y edad de una palabra, de tal manera que las palabras más 
antiguas son también las más frecuentes y estables. Si bien una gran parte de las 
palabras frecuentes son gramaticales y poseen poco contenido semántico, existe un 
segundo núcleo de palabras frecuentes que suelen poseer diferentes significados o 
acepciones. La polisemia representa, por tanto, otro de los rasgos de las palabras 
frecuentes (Salvador, 1985: 69; Carter, 1996: 185; McCarthy, 1999b). A estas 
características, Tréville y Duquette (1996: 133) añaden la «indisociabilidad», es decir, 
la imposibilidad de estas palabras para descomponerse en partes significativas. Las 
unidades léxicas más frecuentes en una lengua presentan, por otra parte, funciones 
de tipo sintáctico (relacionar, conectar...) (Taylor y Taylor, 1990: 89)58. Fuster y Martí 
(2000: 100-105) señalan, además, que el vocabulario básico está compuesto por 
palabras no vinculadas a la cultura (culture-free). Según estos autores, toda lengua 
contiene palabras de este tipo, es decir, aquéllas que son comunes a la existencia 
humana tales como día, noche o las acciones cotidianas ir, querer, tener, ver. Estos 
elementos de la experiencia humana compartida se distinguen de aquellos términos 
específicos a cada cultura: 
 
Words such as sun, moon, foot, mouth, black, red must refer to very common 
human experience and therefore culture free. When dictionaries are consulted all 
these items appear to be highly polysemic, but a central or core meaning is its 
prominent feature (2000: 104)  
 
Desde una perspectiva léxico-estadística, el léxico más frecuente, es decir, el 
gramatical, constituye la base de la lengua59. Gracias a dicha base y a una serie de 
reglas sintácticas, el alumno que estudia español LE puede llegar a articular sus 
enunciados, a estructurar el discurso y a establecer intercambios comunicativos. 
 
Una lista de diez mil palabras resulta del todo inservible y no nos permitirá 
mantener la conversación más trivial; en cambio, doscientas o trescientas palabras 
básicas y de gran frecuencia de uso, acopladas a un conocimiento de la organización 
interna de la lengua, nos facultarán para desenvolvernos con decoro en los trámites 
de cada día (Tusón, 1989: 33)  
 
Así pues, al margen de informar poco sobre el contenido o tema discursivo en 
sí mismo, este primer núcleo de unidades léxicas de frecuencia elevada en los 
vocabularios básicos posee la función primordial de organizar, articular, estructurar 
el discurso, y en definitiva, de proporcionarle una cohesión interna y una coherencia. 
Dichas unidades actúan como señales léxicas que nos guían en la interpretación de 
un texto, su conocimiento puede ser decisivo en el proceso de inferencia textual. Para 
Tréville y Duquette, cualquiera que sea el método utilizado, las palabras de alta 
                                                          
58 Taylor y Taylor (op. cit.) afirman que todas las palabras funcionales no poseen el mismo estatuto lingüístico y 
que, por lo tanto, existen palabras gramático-funcionales más prototípicas. Entre las 363 palabras funcionales del 
inglés, estos autores destacaron 60 palabras funcionales prototípicas, cifra variable según las lenguas.  
59 Según (McCarthy, 1999a: 7), la mayor parte de profesores frecuentemente considera que las palabras 
funcionales pertenecen al programa gramatical y no llegan a considerarlas propiamente como integrantes del 
programa de vocabulario. 
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frecuencia en los trabajos de léxico-estadística constituyen elementos cruciales en la 
elaboración del significado del discurso y deben imperativamente aparecer en un 
programa léxico de nivel elemental.  
 
Il faut aussi inclure, dès le début de l’apprentissage, une liste minimale des 
mots grammaticaux indispensables pour assurer la cohésion du discours (qui, quoi, 
quand, pourquoi, parce que, pour, jamais, etc.). Quelle que soit la présentation adoptée, 
ces mots de très haute fréquence, généralement monosémiques, sollicitant surtout la 
mémoire, doivent figurer dans un programme lexical de départ (1996: 102) 
 
La necesidad de enseñar las unidades léxicas más frecuentes o gramaticales no 
sólo queda justificada por su capacidad para organizar las unidades léxicas de la 
enunciación o establecer relaciones lógicas entre ellas, sino también porque la 
mayoría de estas palabras posibilitan la referencia anafórica y catafórica (pronombres 
demostrativos, personales, relativos, artículos definidos)60. Por consiguiente, el 
aprendizaje de las palabras gramaticales resulta decisivo por tres razones. Este tipo 
de unidades léxicas nos remiten a fenómenos lingüísticos, discursivos y referenciales 
(Tréville, 2000: 92-94; Schmitt, 2000: 154; Carter, 1996: 174-175; McCarthy y Carter, 
1997: 13; McCarthy, 1999a, 1999b). Conviene asimismo considerar la existencia de un 
alto grado de correspondencia entre las palabras de alta frecuencia en diferentes 
lenguas europeas (Nation, 1990: 38). Esta serie de constataciones nos llevan a 
considerar como prioritario el aprendizaje de este grupo de voces en el programa 
léxico de nivel elemental61.  
 
Algunos investigadores se han interrogado sobre la necesidad de enseñar 
explícitamente las palabras gramático-funcionales de la misma forma que se 
procedería con las unidades léxicas semánticamente llenas: «Or does the frequency of 
grammatical words mean that they (or a subset of them) do not need to be explicitly 
taught?» (Carter, 1996: 190) Tréville (2000: 30) constata sorprendentemente que las 
palabras gramático-funcionales en LE raramente constituyen el objeto de un 
tratamiento pedagógico particular a pesar de su frecuencia (o precisamente a causa 
de ésta). En este sentido, se han propuesto ciertas soluciones. Por una parte, hallamos 
los partidarios de proporcionar a los alumnos desde el principio del aprendizaje una 
lista de las unidades léxicas gramático-funcionales más destacables de la LE con sus 
equivalentes en LM, con el fin de que se familiaricen con su sentido y su 
funcionamiento en el discurso y las asimilen gradualmente del mismo modo que las 
palabras llenas (Tréville y Duquette, 1996: 102; Tréville, 2000: 30).  
 
 
                                                          
60 En los fenómenos referenciales hallamos la deixis, es decir, el fenómeno que engloba unidades léxicas cuya 
función consiste en señalar elementos textuales anunciados previamente (anáfora) o elementos extratextuales 
presentes ante nuestros ojos o ausentes. Las unidades deícticas se refieren al mundo en términos de tiempo y 
espacio. La deixis, según McCarthy (1999b: 245), puede incluso hallarse codificada en verbos básicos tales 
como ir/volver, llevar/traer.  
61 Según Serra et alii (2000: 260), la frecuencia de uso de una unidad léxica es el factor más potente en la 
construcción del léxico inicial de la LM. Otros principios evocados por estos autores son: el principio de la 
efectividad funcional (palabras que cubren las necesidades comunicativas), el principio de transparencia (las 
palabras para lo que es más perceptible o representable) y el principio de simplicidad en la forma (palabras de 
estructura silábica simple o simplificable). Appel (1996: 396) también advierte que los elementos léxicos 
registrados más frecuentemente en el input se adquieren más rápidamente que otros.  
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Établir la liste des mots, grammaticaux ou non, qui figurent le plus souvent 
dans des discours déterminés a un grand intérêt didactique; en effet, cela permet de 
définir les vocables et les phénomènes syntaxiques qui doivent être enseignés en 
priorité aux locuteurs destinés à pratiquer ces vocabulaires (Mortureux, 1997: 97) 
 
Por otra parte, hallamos las propuestas de Nation (2001: 16), para quien las 
palabras frecuentes deben ser objeto tanto de una enseñanza-aprendizaje explícitos 
(en ejercicios de vocabulario) como implícitos (a través de la lectura).  
 
Además de las unidades léxicas gramaticales, entre las voces de mayor 
frecuencia de uso, advertimos un segundo grupo de unidades léxicas 
semánticamente llenas (sustantivos, verbos, adjetivos, adverbios) bastante generales 
y polisémicas. Es evidente que cuantos más significados posee una palabra, más 
frecuencia adquiere (Corda y Marello, 1999: 32). 
 
Según McCarthy (1999a, 1999b), si excluimos las voces funcionales o 
gramaticales, las restantes palabras de un vocabulario básico o diccionario de 
frecuencias pueden clasificarse aproximadamente en nueve grupos62: 1) vocabulario 
modal63; 2) verbos deslexicalizados64; 3) palabras interactivas65; 4) marcadores 
discursivos66; 5) sustantivos básicos; 6) deícticos; 7) adjetivos básicos; 8) adverbios 
básicos y 9) verbos básicos. A continuación expondremos las unidades léxicas del 
español de mayor índice de uso en cuatro de estas categorías (sustantivos básicos, 
adjetivos básicos, verbos básicos y adverbios básicos). Para ello, hemos comparado 
las 500 unidades léxicas más frecuentes67 en diversos diccionarios de frecuencias 
léxicas para el español (Ávila, 1999;  Morales, 1986; Juilland y Chang-Rodríguez, 
1964; Justicia, 1995; Molero Huertas, 1999) (véanse en el anexo 4 los listados de 
frecuencias). La ponderación o comparación de dichos listados nos parece una 
medida adecuada y prudente  para la selección de un vocabulario elemental sugerida 
por algunos lexicógrafos (Picoche, 1992: 53). Picoche indica que la función propia de 
la estadística estriba en presentarse como un instrumento de comparación. Así pues, 
la frecuencia de un vocablo en un corpus determinado exige ser interpretada 
respecto a su frecuencia en otros corpus. Aunque sólo nos limitaremos al análisis de 
las primeras 500 unidades léxicas, Picoche (1993: 59) también afirma que a partir del 
rango 500 más o menos, resulta indicado comparar las listas y basarse no sólo en la 
                                                          
62 Al realizar esta clasificación, McCarthy toma como referencia los resultados del corpus oral anglófono 
Cancode.  
63 Ciertos verbos, adverbios o locuciones adverbiales no solamente modifican el predicado de un enunciado, sino 
que muestran la actitud u opinión del hablante ante lo dicho. La modalización indica, pues, la presencia del 
hablante en su discurso, se trata de un proceso de subjetivación. En español hallamos entre otros los verbos 
puedo, podría, debe, debería, quería, quisiera... Para un análisis más profundo de la modalización en el corpus 
anglófono Cancode, véase Carter y McCarthy (1996: 210), McCarthy (1997: 18; 1999a, 1999b). 
64 Se verán más adelante al referirnos a la utilidad pedagógica de los corpus electrónicos. 
65 Cierto número de unidades léxicas pueden suavizar un acto de habla, hacer vagos o borrosos los actos de 
categorización léxica, llevar a cabo indirectamente actos amenazadores para la imagen del hablante o incluso 
intensificar, enfatizar ciertas posturas. En definitiva, McCarthy se refiere a lo que se conoce como términos 
atenuadores e intensificadores. Véase el subcapítulo 6.2. (II parte) para una visión detallada de los atenuadores.  
66 Entre los más frecuentes marcadores aparecidos en el corpus de Ávila (1999) hallamos bueno, pues, es que, o 
sea, por ejemplo, es decir. Como indica este autor, las voces que integran dicho grupo representan un problema 
en el aprendizaje de lenguas extranjeras, ya que no entran ni en la enseñanza de la gramática ni en la enseñanza 
del vocabulario. Por nuestra parte, les dedicaremos una atención especial en el subcapítulo 6.4. (II parte).  
67 Recordemos que, según Ávila (1999), podemos alcanzar una amplia cobertura textual (~ 80%) mediante el 
conocimiento de las primeras 500 unidades de mayor índice de uso.  
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frecuencia, sino también en el interés lingüístico. Algunas de las unidades léxicas 
resultantes de nuestro análisis comparativo deberían tenerse en cuenta en cualquier 
programa escolar que considerara la frecuencia como uno de los criterios de selección 
del vocabulario.  
 
a) Sustantivos básicos. 
 
Ciertos sustantivos de carácter muy general son comunes a cualquiera de las 
listas consultadas: cosa, casa, gente, tiempo, lugar, persona, sitio68. Asimismo, entre las 
palabras de más alto índice de uso hallamos una serie de sustantivos referidos al 
tiempo: año, día, mes, momento, semana, noche, hora, tarde, mañana, rato, minuto, 
mediodía, tiempo, vez, siglo. En la lengua oral, sobre todo, encontramos diversas 
unidades léxicas relativas a los seres humanos: niño, madre, padre, hermano, amigo, hijo, 
mujer, persona, tío, vecino, hombre, abuelo, chico, novio, señor, [los] demás, compañero, 
profesor, médico, [la] mayoría, pareja, muchacho... Nos parece igualmente interesante 
destacar la presencia –en la mayoría de listados o en todos- de una serie de 
sustantivos relacionados con la vida cotidiana69: trabajo, calle, dinero, problema, familia, 
pueblo, coche, campo, televisión, nombre, comida, agua, libro, tienda, pan, palabra, número, 
viaje, bar, papel, barrio, película, música, periódico, cine, ciudad, autobús, fiesta, radio, 
pregunta, deporte, café, juego, ropa, luz, país, camino, color, noticia, mar, carta, voz, objeto, 
edad, historia, sol, flor, sentimiento, vida, teléfono, curso, paseo, afición, piso.  
 
Ciertos sustantivos llegan a situarse entre las 500 primeras unidades léxicas 
con mayor frecuencia de uso (ejemplo, mundo, lado) gracias a su recurrencia en ciertas 
locuciones y expresiones (por ejemplo, al lado de..., todo el mundo) como hemos 
podido verficiar en el corpus electrónico CREA. Encontramos, por otra parte, una 
serie de sustantivos aproximativos o vagos (un tipo de, una clase de, una especie de)70, 
cuya inclusión en el programa léxico resultará útil a la hora de formular definiciones 
o explicaciones. No es extraño encontrar en el tramo de palabras analizado, 
sustantivos referentes a ciertas series léxicas o campos semánticos (colores, días de la 
semana, estaciones, partes del cuerpo, parentesco, medios de transporte, deportes, 
etc.). Sobre todo, en los diccionarios de frecuencias de Molero (1999) y Justicia (1995) 
se destacan una serie de sustantivos concretos referidos a campos semánticos 
diversos o centros de interés del entorno inmediato de los alumnos objeto de 
estudio71: 
 
• sustantivos referidos a la escuela: papel, armario, libreta, escuela, tiza, profesor, 
sacapuntas, regla, carpeta, papelera, mapa, borrador, maestro, curso, patio, cuaderno, 
                                                          
68 Como curiosidad apuntaremos que el sustantivo sitio adquiere en los listados de frecuencia orales un puesto 
más elevado que lugar. 
69 En la descripción del vocabulario básico hablado basado en el corpus Cancode, McCarthy (1999a, 1999b) 
apunta la presencia de conceptos nominales básicos de significado muy general tales como person, problem, life, 
noise, situation, sort, trouble, family, kids, room, car, school, door, water, house, television junto a nombres de 
días, meses, colores, partes del cuerpo, parentesco, nombres generales sobre el tiempo y el espacio, así como 
sustantivos que denotan actividades básicas y acontecimientos (trip, breakfast).  
70 McCarthy y Carter (1997: 25) constatan la presencia de dichos términos (hedges « kind of/sort of ») entre las 
palabras de más alta frecuencia del corpus oral Cancode.  
71 Recordemos que las unidades léxicas registradas en estos estudios se hallan condicionadas por el tema de 
redacción elegido por los adolescentes. El vocabulario temático se verá, no obstante, con mayor detalle en el 
capítulo siguiente dedicado a los campos semánticos y la disponibilidad léxica.  
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cartulina, rotulador, compañero, recreo, colegio, ventana, mesa, compañero, equipo, curso, 
persiana, mueble, pared, libro,  
• sustantivos referidos al deporte y tiempo libre: deporte, fútbol, balón, tenis, piscina, 
excursión, playa, vacaciones, maleta, pelota, baloncesto, partido, jugador, discoteca, bar,  
• sustantivos referidos a la ropa: calcetín, camisa, abrigo, chaqueta, vestido, ropa, 
zapatilla, camiseta,  
• sustantivos referidos a la comida: comida, pera, leche, manzana, pan, huevo, agua,  
• sustantivos referidos a las partes del cuerpo: mano, pelo, ojo, pelo, dedo, boca, nariz, 
cabeza, oreja, pie, pierna, diente, uña, cara, cuerpo, brazo, corazón,  
• personas  y miembros de la familia: madre, hermano, abuelo, mujer, familia, hijo, 
mamá, primo, tío, señor, amiga, chico, joven, hombre,  
• medios de transporte: moto, barco, avión, bicicleta, tren, autobús, coche, carretera,  
• nombres de animales: caballo, léon, elefante, tigre, lobo, ratón, gallina, animal, perro, 
pájaro, pez,  
• sustantivos referidos a la naturaleza: pueblo, río, planta, mar, sol, luz, naturaleza, 
tierra, bosque, montaña, jardín, hierba, nieve, lluvia, luna, cielo, nube, estrella, aire, 
campo, camino, paisaje, ruido, flor, piedra, suelo, naturaleza, arena,  
• otros objetos cotidianos: reloj, dinero, bolsa, caja, anillo, caramelo, 
• otros sustantivos interesantes: música, televisión, película, cama, trabajo, música, 
problema, habitación, fiesta, sueño, dinero, tienda, calle, regalo, radio, edad, país...  
 
b) Adjetivos básicos. 
 
 En los diferentes diccionarios de frecuencias léxicas consultados para el 
español, se destacan una serie de adjetivos muy generales: bueno, malo, pequeño, 
grande, nuevo, bonito, viejo, largo, difícil, importante, interesante, fuerte, fácil, moderno, 
antiguo, diferente, último, necesario, general, principal, distinto, posible, normal, siguiente, 
especial, grave, agradable, imposible, raro, extraño, corto, útil, único, mayor, menor, mejor, 
peor...  
En los diccionarios de frecuencias léxicas basados en el habla de los 
adolescentes españoles (Justicia, 1995; Molero, 1999; Márquez Villegas, 1975) 
aparecen, además, adjetivos útiles para la descripción de objetos, personas, lugares y 
situaciones72: bajo, alto, ancho, pobre, rico, rubio, moreno, guapo, feo, gordo, delgado, triste, 
contento, alegre, simpático, listo, caro, barato, lleno, vacío, joven, tranquilo, serio, claro, 
oscuro, redondo, cuadrado, roto, sencillo, seco, cariñoso, peligroso, enfermo, cansado, duro, 
blando, estrecho, caliente, frío, cerrado, abierto, sucio, limpio... Algunos adjetivos 
frecuentes en la comunicación cotidiana registrados en el diccionario de Ávila más 
allá de las 500 unidades léxicas con mayor índice de uso podrían ser incluidas en una 
selección léxica de nivel elemental: asustado, apretado, complicado, deprimente, 
estupendo, elegante, desagradable, incómodo, imprescindible, fatal, famoso, fresco, gracioso, 
natural, menudo, impresionante, original, terrible, lento, urgente, práctico, amable, aburrido, 
                                                          
72 Entre los adjetivos básicos del inglés oral en el corpus Cancode, McCarthy (1999a: 9) señala la presencia de 
aquéllos que valoran positiva y negativamente la gente, las situaciones, los acontecimientos y las cosas en la 
comunicación diaria (lovely, nice, different, good, bad, horrible, terrible). En la unidad 22 del vocabulario 
elemental de McCarthy y O’Dell (1999: 48) los autores presentan los adjetivos más básicos o comunes para 
calificar cosas, situaciones o personas de forma positiva y negativa. Los adjetivos para calificar cosas positivas 
son good, better/best, nice, lovely, wonderful, excellent y para calificar negativamente bad, worse/worst, awful, 
terrible, horrible. Para calificar a las personas positivamente hallamos nice, kind, lovely, easy-going, happy, 
intelligent y negativamente not very nice, horrible, difficult, stupid, selfish.  
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divertido, animado, cómodo, curioso, enorme, horrible, increíble, suficiente, sincero, rápido, 
suave, reciente, salado, seguro, pesado, próximo, tremendo, terrible, horroroso.  
 
Debemos, no obstante, tener en cuenta que cada adjetivo muestra unas 
preferencias referenciales. En este sentido, sería apropiado indicar en el aula los 
sustantivos con los cuales suelen asociarse o coocurren ciertos adjetivos considerados 
frecuentes (McCarthy, 1999a, 1999b). Por ejemplo, el adjetivo horrible se asocia a cosas 
(un dibujo, prendas de ropa...), a situaciones y al físico de las personas, mientras que 
el adjetivo terrible sólo se asocia a situaciones, pero no a seres humanos. El adjetivo 
guapo se utiliza en español para hacer referencia a las personas, mientras que los 
adjetivos bonito y bello sólo se pueden referir a las cosas y a los paisajes. El adjetivo 
grande se utiliza para indicar la dimensión de las cosas, mientras que alto se asocia a 
las personas73. El adjetivo antiguo sirve para referirse a las cosas (una casa, un libro...), 
mientras que el adjetivo viejo se utiliza para hacer referencia esencialmente a las 
personas. Como veremos más adelante, la consulta vía Internet en el corpus 
electrónico CREA puede permitirnos establecer el perfil léxico-gramatical o un 
análisis cualitativo de numerosos adjetivos considerados frecuentes.  
 
c) Verbos básicos. 
 
Como ya hemos apuntado en otras ocasiones, el verbo es una categoría 
gramatical de una importancia capital en el desarrollo de la comprensión y de la 
producción de una lengua extranjera. En este sentido, Muller (1974) afirma que una 
de cada cinco palabras representa una forma verbal en cualquier discurso. Los 20 
verbos más frecuentes74 proporcionan 1/3 de las formas verbales de un texto 
literario, mientras que 2/3 de las formas verbales de un texto en registro informal. 
Este investigador subraya, pues, la atención que requiere el estudio de dichos 
verbos75, cuya particularidad común reside en la irregularidad morfológica de su 
conjugación, en su sintaxis compleja y en su semantismo variado. Rojo (1999: 9) llega 
a similares conclusiones en su estudio verbal del español, es decir, los análisis de 
frecuencias ratifican la acumulación de empleos en unos pocos verbos. Los 20 
primeros lexemas verbales del estudio de este investigador suman el 47,76 %, lo cual 
significa que uno de cada dos verbos aparecidos en los textos españoles procede de 
alguno de los veinte verbos más frecuentes obtenidos en el recuento estadístico de 
Rojo. 
                                                          
73 Sin embargo, en francés los adjetivos beau, grand sirven para designar tanto a las personas, como a las cosas y 
situaciones.  
74 Después de comparar tres listados de frecuencias para el francés (Français fondamental, Frequency 
Dictionary of French Words y Trésor de la Langue Française), Muller (1974: 15) determinó que los 20 verbos 
más frecuentes eran cronológicamente estables. Genouvrier y Peytard (1970: 201) realizan la misma afirmación 
al relacionar la frecuencia con las categorías gramaticales en el Français Fondamental: «A fréquence égale ce 
sont les verbes qui apparaissent généralement dans un plus grand nombre de circonstances différentes que les 
noms; ils sont plus stables que les noms, qui sont davantage liés aux circonstances extérieures de la 
conversation, donc au hasard.»  
75 Pottier y Dabord (apud Benaben, 1993: 147) se refieren a la anterioridad mental de ciertos verbos respecto a 
otros:  
Verbes d’existence Verbes puissanciels Autres verbes 
haber, ser, tener, estar deber, poder, querer, saber... comer, cantar, subir... 
 «Avant de chanter, il faut être, et, ensuite, savoir, pouvoir, vouloir chanter.» 
                    3    1     2   2  2            3        
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 Algunos de estos verbos alcanzan una alta frecuencia debido a su carácter 
auxiliar en la formación de perífrasis vebales (tener que + infinitivo, estar + gerundio, ir 
a + infinitivo...)76, a su carácter prolífico en la formación de colocaciones verbales, a su 
polivalencia al formar parte de construcciones diversas y a su polisemia (McCarthy, 
1999a, 1999b; Sinclair y Renouf, 1996; Fox, 1992; O’Dell, 1997; Greidanus, 1990: 10). A 
continuación presentaremos los 20 verbos más frecuentes en algunos listados 
analizados, así como algunos datos ofrecidos por Rojo. 
 






















1 ser 12,50 1 1  ser 1 1 2 1 
2 decir 4,40 7 6  haber 2 2 1 2 
3 estar 3,70 3 3  tener 3 5 3 4 
4 tener 3,00 4 4  estar 4 3 4 3 
5 hacer 2,80 5 7  ir 5 8 9 8 
6 querer 2,70 12 11  hacer 6 7 6 5 
7 ver 2,00 9 9  decir 7 6 7 7 
8 dar 1,60 10 10  ver 8 9 11 10 
9 saber 1,60 11 12  saber 9 14 12 13 
10 haber 1,50 2 2  venir 10 - 14 27 
11 ir 1,10 8 5  dar 11 16 8 9 
12 creer 0,97 40 16  poder 12 4 5 6 
13 pasar 0,96 15 13  pasar 13 11 16 16 
14 parecer 0,91 14 17  querer 14 19 17 11 
15 hablar 0,81 22 19  llevar 15 - 13 20 
16 dejar 0,80 17 20  salir 16 - 30 29 
17 pensar 0,74 23 28  poner 17 - 22 24 
18 poner 0,73 18 23  hablar 18 20 19 18 
19 llevar 0,73 19 21  trabajar 19 - 56 73 
20 quedar 0,71 20 25  quedar 20 - 21 25 
      deber 79 10 10 15 
      seguir 30 - 15 28 
      encontrar 49 - 18 22 
      creer 21 15 20 17 
      llegar 26 17 24 12 
      parecer 24 13 26 14 
      dejar 28 - 27 19 
      faltar 71 18 - 60 
 
 Conviene señalar que la mayor parte de verbos en los diccionarios de 
frecuencias léxicas tienden a concentrarse en las primeras 500 unidades léxicas de 
                                                          
76 Los verbos auxiliares ayudan a conjugar otros verbos, pierden su significado original. Se convierten en 
instrumento gramatical para formar una unidad semántica con el infinitivo/gerundio/participio. El verbo auxiliar 
asume características modales (obligación, probabilidad) y aspectuales (incoación, duración).  
77 La BDS corresponde a la Base de Datos Sintácticos del español actual. LexEsp es un corpus del español actual 
constituido por fragmentos de textos tomados de noticias de diferentes temas, editoriales, ensayos, novelas, etc. 
Esta base de datos contiene unos 5 millones y medio de formas y ha sido elaborada recientemente por la 
Universidad de Barcelona. 
 355
mayor índice de uso. En un estudio llevado a cabo por Sciarone sobre el porcentaje 
de cobertura de verbos en el corpus Frequency Dictionary French Words por tramos de 
500 unidades léxicas, se observaron los siguientes datos: 
 
1er tramo de 500 palabras – 110 verbos = 10,68 % de las voces del corpus. 
2° tramo de 500 palabras – 129 verbos = 1,62 % de las voces del corpus. 
3° tramo de 500 palabras - 117 verbos = 0, 9 % de las voces del corpus. 
4° tramo de 500 palabras – 86 verbos = 0,4 % de las voces del corpus. 
 
Como se puede constatar, los porcentajes de cobertura disminuyen 
vertiginosamente a partir de las primeras 500 unidades léxicas. Por otra parte, los 110 
verbos registrados en ese primer tramo representaban el 72 % del total de los verbos 
del corpus. 
 
Si nous divisons le pourcentage de couverture des verbes des deux premières 
tranches [12,31] par celui de tous les verbes du FDFW [14,88], nous obtenons un 
résultat de 82,75 (Greidanus, 1990: 10)  
 
En el trabajo de convergencia léxica que Greidanus efectuó a partir de tres 
listas de frecuencias léxicas para el francés, se aprecian similares resultados. Según 
este investigador, los 246 verbos hallados entre las 1.000 primeras unidades léxicas 
más frecuentes cubren más del 80 % de todos los verbos utilizados en un texto 
medio. A la vista de los diferentes datos y porcentajes evocados, podríamos 
considerar, en líneas generales, que al finalizar los dos años que constituyen el nivel 
elemental (4ème y 3ème), los alumnos francófonos deberían conocer más o menos los 
100 verbos españoles con mayor frecuencia de uso. Con el fin de identificar dichos 
verbos, hemos efectuado un estudio de convergencia léxica entre las 500 unidades 
léxicas más frecuentes en tres diccionarios de frecuencias españoles (Ávila, 1999; 
Morales, 1986 y Juilland y Chang-Rodríguez, 1964). De dicho estudio se desprenden 
los siguientes resultados78:  
 
número total de verbos 197  
verbos presentes en tres listas 68 (= 34 %) 
verbos presentes en dos listas 47 (= 24 %) 
verbos presentes en una lista 82 (= 42 %) 
  
Las divergencias entre los tres listados se pueden explicar a partir de los tipos 
discursivos o muestras utilizadas para los recuentos (oral/escrito), las fechas de 
realización de los trabajos y la procedencia geográfica de las muestras (España en el 
caso de Ávila y Juilland y Chang-Rodríguez, Puerto Rico en el caso de Morales) entre 
otras causas.  
 
Aunque tal vez todos los verbos registrados en los tres diccionarios no 
presenten el mismo grado de relevancia, una gran parte de dichos verbos deberían 
enseñarse en el aula de nivel elemental: ser, haber, tener, estar, ir, hacer, decir, ver, dar, 
poder, venir, deber, saber, creer, querer, tomar, llevar, poner, hablar, pasar, dejar, seguir, 
conocer, salir, parecer, pensar, volver, llamar, acabar, escribir, entrar, estudiar, empezar, 
                                                          
78 Véanse en el anexo 4 tanto los verbos registrados en cada listado de frecuencias léxicas como el desglose de 
verbos comunes a tres listas, a dos o los que aparecen en una sola lista. 
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perder, mirar, leer, pedir, necesitar, abrir, buscar, entender, tocar, comprender, traer, esperar, 
contar, sacar, sentir, preguntar, ganar, correr, terminar, explicar, trabajar, quedar, llegar, 
vivir, servir, recordar, encontrar. 
 
La enseñanza de algunos verbos hallados en uno de los diccionarios de 
frecuencias o comunes a dos de ellos, podría igualmente resultar interesante79: 
comenzar, soler, coger, meter, continuar, guardar, aprender, escuchar, cambiar, comprar, 
gastar, ayudar, pagar, preparar, vender, jugar, cantar, comer, subir, quitar, enseñar, preferir, 
sentarse, mostrar, valer, intentar, cortar, costar, limpiar, gustar, faltar, enviar, usar, expresar, 
repetir, marcharse, bajar, suponer, interesar, acordarse, reír, oír, olvidar, levantar, ocupar, 
ocurrir, decidir, tratar, existir, permitir. 
 
Los lexemas verbales que indicamos a continuación, así como los anteriores 
indicados, aparecen igualmente en los listados de Justicia, Molero, García Hoz y 
Márquez Villegas: aburrirse, acostarse, ahorrar, apetecer, bailar, bañarse, beber, borrar, 
callar(se), cenar, cerrar, cruzar, cuidar, darse cuenta, desayunar, descansar, despertarse, 
devolver, divertirse, doler, dormir, elegir, empujar, encender, enfadarse, engañar, enterarse, 
equivocarse, gritar, importar, llenar, llorar, llover, marcharse, mezclar, molestar, oler, pasear, 
preocuparse, regalar, repartir, romper, utilizar, vestirse. 
 
No cabe duda de que la consulta y comparación de diversos diccionarios de 
frecuencias léxicas puede sernos de una gran utilidad a la hora de determinar los 
verbos más frecuentes del español. Ahora bien, al margen de estos verbos de alto 
índice de uso, no debemos descartar la posibilidad de que el alumno aprenda otros 
verbos de baja frecuencia por razones varias: su relación con los campos semánticos 
estudiados en el aula (por ejemplo, los deportes, las actividades de la vida cotidiana, 
las actividades de tiempo libre...), su transparencia formal y semántica con el francés 
(dormir, pensar, vender...), su utilidad para el funcionamiento del aula (escribir, repetir, 
leer...), las necesidades comunicativas inmediatas de los alumnos, etc. 
 
 
d) Adverbios básicos. 
 
 Los adverbios en -mente no aparecen de forma inmediata en los primeros 
puestos de las listas. A pesar de ello, constituyen una categoría gramatical útil, ya 
que ayudan al hablante en ciertas ocasiones a modalizar sus enunciados, es decir, su 
actitud en el dicurso. Entre las 500 primeras palabras más frecuentes en Ávila sólo 
encontramos los 8 primeros adverbios que a continuación presentamos. El hecho de 
que en Morales sólo hayamos encontrado uno (solamente) y en Juilland y Chang-
Rodríguez también (precisamente), nos ha obligado a franquear ese límite para 
observar otros adverbios de uso común en los diversos listados: solamente, 
precisamente, especialmente, realmente, totalmente, prácticamente, simplemente, 
completamente, exactamente, directamente, inmediatamente, rápidamente, fácilmente y 
generalmente. En el nivel elemental, deberíamos enseñar no sólo aquellos adverbios 
que se encuentran registrados en los diccionarios de frecuencias léxicas, sino también 
aquellos adverbios cognados entre el francés y el español80. No debemos olvidar que 
                                                          
79 McCarthy (1999a: 9) advierte que en el corpus oral Cancode aparecen numerosos verbos sobre actividades 
cotidianas (sit, give, say, leave, stop, help, feel, put, listen, explain, love, eat, enjoy). 
80 Véase el capítulo 1 (II parte).  
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todo trabajo didáctico sobre los adverbios en -mente debe realizarse conjuntamente 
con los adjetivos que sirven de base para la creación de aquéllos. En 3ème podríamos 
estudiar asimismo los adverbios cuyo significante puede presentar algún tipo de 
dificultad para los alumnos francófonos: igualmente, desgraciadamente, recientemente, 
antiguamente, seguramente, últimamente...81.  
 
 
4.9. Los problemas de los listados de frecuencias. 
   
 Si bien los diccionarios de frecuencias léxicas son un instrumento válido para 
la selección del vocabulario, estos estudios presentan algunas limitaciones que 
debemos tener presentes a la hora de realizar una programación de nivel elemental. 
Los profesores o conceptores de manuales y materiales deben manejar, por tanto, con 
prudencia los resultados de los listados de frecuencias léxicas, haciendo intervenir la 
intuición pedagógica o la utilidad psicolingüística (Owen, 1999: 191; McCarthy 1999a: 
8; McCarthy, 1990: 80; Schmitt, 2000: 82; Sánchez Pérez, 1995: 115; Nation, 1990: 20)82.  
 
 
4.9.1. La frecuencia y la utilidad. 
 
 En primer lugar, debemos tener en cuenta que, aunque muchas palabras 
frecuentes resultan útiles, no todas las palabras consideradas útiles para la 
comunicación aparecen en los diccionarios léxico-estadísticos. Es decir, en numerosas 
ocasiones la utilidad no está determinada por la frecuencia. En este sentido, Gairns y 
Redman sugieren que los alumnos necesitan conocer unidades léxicas referidas a 
campos semánticos específicos y, por lo tanto, con valores semánticos particulares: 
 
There will still be occasions when usefulness is not determined by frequency. 
An item of low frequency may be vital if it is the only word that expresses a 
particular semantic value and cannot be paraphrased easily (1996: 59) 
 
Como vimos en el capítulo 2 de esta II parte, el conocimiento de ciertos 
hiperónimos resulta útil en el contexto del aula para la comprensión y expresión de 
unidades léxicas con un significado específico. Se observará, no obstante, que 
muchos términos genéricos no presentan necesariamente una alta frecuencia de uso 
en los listados léxico-estadísticos (Corda y Marello, 1999: 32). Así, por ejemplo, entre 
las 500 palabras de mayor índice de uso en algunos listados de frecuencias para el 
español (Ávila, 1999; Morales, 1986; Juilland y Chang-Rodríguez, 1964) hallamos los 
hiperónimos cosa, persona, casa, lugar, sitio, comida, tienda, ciudad, fiesta, deporte, libro, 
                                                          
81 Consideramos que algunos adverbios de la lista carecen de interés (malamente, mayormente, sumamente, 
indudablemente).  
82 Según el estudio de Ljung (apud Sánchez Pérez, 1995: 115), 796 palabras de las más frecuentes del corpus 
Cobuild coinciden con las 1.000 palabras aparecidas en un conjunto de manuales de inglés LE. Sin embargo, las 
204 palabras restantes incluidas en dichos manuales, relacionadas con actividades diarias y con el acervo común, 
no encuentran justificación en el criterio de frecuencia (coffee, dinner, mad, kiss, lunch, tea, sky). Si se observan 
las 204 palabras del corpus Cobuild que no aparecen en los manuales de inglés (choice, freedom, health, exist, 
regard, count, gain...), se constatará que, en su mayoría, dichas palabras destacan por su carácter abstracto y 
menos relacionado con la cotidianidad. Así pues, el sentido común debe llevarnos a desechar las unidades 
léxicas de los listados que no juzguemos apropiadas para los alumnos de nivel elemental.  
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médico, color, mientras que otros obtienen un bajo índice de uso en estos mismos 
listados (flor, árbol, animal, pájaro, enfermedad, mueble...)83.  
 
 Otros investigadores (Carter, 1996: 186; Willis, 1990: 77; Nation, 1990: 209; 
Tréville y Duquette, 1996: 101) han puesto en evidencia que, si bien ciertas unidades 
léxicas están ausentes en las listas de frecuencias léxicas o presentan una baja 
frecuencia de uso en el campo general de la lengua, su conocimiento puede resultar 
útil para la comunicación o funcionamiento en el aula y, deberían, por consiguiente, 
ser objeto de aprendizaje84. 
 
And what about general words which are not specially frequent or core 
according to most tests but which can supply useful descriptive terms in the 
classrooms? Exemples here would be: means, ways, feeling, action, problem (Carter, 
1996: 186) 
 
 Es evidente que el criterio de frecuencia debe interactuar con otros criterios de 




4.9.2. La frecuencia y el orden de aprendizaje. 
 
 Los diccionarios básicos o listados de frecuencias léxicas rompen con toda 
lógica al reflejar un desacuerdo estadístico o diferencias en los índices de uso de las 
voces de una misma serie léxica (días de la semana, números, meses del año), campo 
semántico (colores...) o categoría gramatical (los posesivos, los demostrativos, etc.) 
(Mackey, 1972: 245). Así pues, Owen (1999: 192) señala que la unidad léxica sunday es 
casi dos veces más frecuente que thursday en el Bank of English corpus de la 
universidad de Birmingham/Collins Cobuild Ltd. McCarthy (1999a, 1999b) advierte 
en el corpus oral Cancode que la unidad léxica summer es tres veces más frecuente 
que winter y cuatro veces más frecuente que spring, quedando autumn fuera del límite 
de las 2.000 unidades léxicas consideradas básicas. Los términos referidos al color en 
el corpus oral Cancode presentan asimismo una desigual distribución de frecuencias. 
La unidad léxica black es casi siete veces más frecuente que grey, la cual cae fuera del 
vocabulario básico. Zimmerman (1997: 14) y Nation (1990: 21) constataron que la 
forma léxica his aparecía en el rango 74 y hers en el 4.151 al consultar la lista de 
Thorndike y Lorge (1944). 
 
                                                          
83 El hiperónimo tienda alcanza un alto índice de frecuencia sólo en el listado de Ávila, sin duda por su 
vinculación con la lengua hablada. El hiperónimo flor aparece entre las 500 unidades léxicas más frecuentes del 
listado de Juilland y Chang-Rodríguez, no en los otros. El término color aparece en Juilland y Morales, pero no 
en Ávila. El hiperónimo bebida no aparece en el listado de Ávila, en las otras listas lo hallamos con un débil 
índice de uso. El hiperónimo objeto alcanza un índice de frecuencia 0 en este mismo listado. 
84 En referencia a los léxicos de frecuencia en la programación del español como lengua materna, López Morales 
señala que le corresponde al programador auxiliarse de otros medios –ajenos a los estadísticos- con el fin de 
establecer la debida ponderación y dar cabida a términos referidos a la escuela, pero con muy bajo índice de uso: 
«el vocabulario funcional de la escuela [...] tiene que ser manejado inevitablemente, aunque su índice de uso sea 
muy bajo» (1990: 86). 
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 También nosotros obtenemos idénticos datos en los listados de frecuencias 
léxicas para el español. Es decir, las unidades léxicas de un determinado centro de 
interés o serie semántica registran índices de uso muy variables: 
 
 Ávila (1999) Morales (1986) 
lunes 80,80 9,25 
martes 57,93 6,17 
miércoles 39,52 4,83 
jueves 44,95 4,92 
viernes 112,85 9,45 
sábado 233,23 30,54 
domingo 176,84 26,59 
  
 En la lista de frecuencias de Juilland y Chang-Rodríguez (1964) hallamos 
divergencias similares. El adjetivo posesivo mi aparece en el rango o puesto 45, 
mientras que el adjetivo posesivo tu aparece en el 385, el adverbio interrogativo 
cuándo aparece en el puesto 43, mientras que el pronombre interrogativo quién 
aparece en el 427. En Ávila (1999) notamos la presencia del pronombre indefinido 
alguien con un índice de uso 123,65 y, sin embargo, el pronombre indefinido algo 
aparece con un índice de uso mucho más importante 1.001,28. Ciertos adverbios tales 
como también o después aparecen entre las cien primeras unidades léxicas con mayor 
índice de uso en el léxico básico de Morales (1986), sin embargo otros adverbios tales 
como tampoco, arriba, encima, detrás se encuentran más allá de las 500 unidades léxicas 
más frecuentes. La distribución irregular de formas léxicas pertenecientes a una 
misma categoría gramatical, serie léxica o campo semántico constituye, pues, un 
rasgo propio de los listados de frecuencias léxicas85. Bongers (apud Bogaards, 1994: 
107) pone en evidencia dichas desproporciones en los recuentos léxico-estadísticos: 
 
  Un apprenant étranger de l’anglais qui baserait ses études sur des 
vocabulaires entièrement sélectionnés suivant les statistiques de fréquence dressées 
objectivement et qui aurait appris les 1000 premiers mots que ces techniques 
indiquent comme les plus fréquents serait incapable de compter plus loin que ten 
(«dix»), ne connaîtrait pas le nom de la langue qu’il étudie, serait incapable de dire, 
d’écrire ou de lire des expressions comme for instance («par exemple» ) 
 
 Si bien los vocabulario básicos nos permiten conocer las unidades léxicas más 
frecuentes en la lengua, está claro que estas bases de datos no indican el mejor orden 
o el orden preciso en el que se debe enseñar o aprender el vocabulario. Los 
precedentes ejemplos ponen de realce que no debemos confundir la frecuencia con el 
orden de aprendizaje. Resultará absurdo enseñar en un nivel elemental los días de la 
semana o los posesivos que alcanzan un alto índice de uso y dejar para un nivel 
intermedio aquéllos menos frecuentes. Todas las unidades léxicas que designan una 
serie semántica o que están incluidas en una categoría gramatical poseen el mismo 
valor y deben mantenerse agrupadas para facilitar su estudio (McCarthy, 1990: 80; 
McCarthy y Carter, 1997: 31; McCarthy, 1999a: 9). 
 
 Como afirma McCarthy (1999a, 1999b), al analizar los datos de los listados 
léxico-estadísticos debemos constantemente hacer prevalecer el sentido común, la 
                                                          
85 Aunque García Hoz (1953) sólo recurre a la frecuencia y no a la repartición, constatamos en su vocabulario 
común el mismo tipo de irregularidades (nada = 319, nadie = 75).  
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intuición pedagógica y la utilidad psicolingüística, dejando agrupadas aquellas series 
semántica o gramaticalmente relacionadas: 
 
 Decisions whether to include brown and exclude grey from the basis list must 
be made in light of pedagogical usefulness, and most vocabulary programmes would 
probably wish to include both, on the grounds that grey is useful for describing hair 
colour, the sky, clothes, buildings, etc. Purple, on the other hand, occurring only 20 
times in the sample, might indeed be considered a non-basic word, both in terms of 
its frequency in the corpus and its usefulness for speaking about the day-to-day word 
(McCarthy, 1999b: 243) 
 
  Hay que considerar, por otra parte, el contenido semántico de la palabra y la 
edad de nuestros alumnos (López Morales, 1990: 84). No podemos pretender que los 
adolescentes de nivel elemental incorporen en su lexicón mental de la LE unidades 
léxica tales como propósito, gobernador, cargo, labor, asunto, hogar, empresa y proyecto, 
aunque éstas se sitúen entre las 500 palabras con mayor índice de uso en los listados 
de Juilland y Chang-Rodríguez (1964) y Morales (1986). Es evidente que el 




 4.9.3. Débil valor comunicativo. 
 
 Como señalamos precedentemente, las unidades léxicas más frecuentes, 
aquéllas que ocupan los puestos más altos en los diccionarios de frecuencias o 
vocabularios básicos constituyen las unidades más estables en la lengua, ya que 
aparecen en cualquier contexto comunicativo, independientemente del tema tratado. 
La probabilidad de realización de una forma léxica aumenta, pues, a medida que el 
lexema es menos concreto y se halla menos condicionado por el tema del discurso.  
 
 A pesar de la alta frecuencia e importancia de las unidades gramático-
funcionales en cualquier contexto, su rentabilidad comunicativa resulta limitada. La 
experiencia referida por Bogaards (1994: 118-119) pone de manifiesto el débil valor 
informativo de las palabras frecuentes.  Según este investigador, si borramos de un 
artículo periodístico todas las unidades léxicas específicas o con mayor contenido 
semántico y dejamos las 500 más frecuentes, sin duda alguna resultará difícil 
comprender el contenido del artículo. Sin embargo, si realizamos la experiencia 
inversa, es decir, si eliminamos las palabras frecuentes y dejamos las llenas, 
disponibles o específicas, este hecho no obstaculizará la comprensión del documento. 
Esta experiencia evidencia que la selección léxica no puede únicamente basarse en el 
criterio de frecuencia, ya que un alumno que aprende una LE en el nivel elemental 
necesita conocer, sobre todo, palabras llenas, con alto contenido léxico o informativo 
para poder leer o hablar de un tema específico, o sea, para poder comunicarse (Carter 
y McCarthy, 1996: 9)86. Estas unidades léxicas deben estar vinculadas no sólo al 
entorno, edad, actividades cotidianas del alumno, etc. (por ejemplo, amigo, libro, 
                                                          
86 Según Sinclair y Renouf (1996: 148), sería difícil construir un curso motivante basado enteramente en las 200 
palabras más frecuentes de una lista. 
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aprender, pasear, estudiar, leer...)87, sino también a ciertos campos semánticos 
considerados básicos (el cuerpo humano, la ropa, la alimentación...).  
 
 Bogaards (ibidem, p. 115) apoya sus constataciones sobre el débil valor 
comunicativo del vocabulario frecuente en sus observaciones de niños que aprenden 
la LM y en sujetos que aprenden la LE en medio natural. A pesar de que los niños 
más pequeños tienden a prescindir de las unidades léxicas frecuentes o vacías en sus 
mensajes, éstos últimos resultan completamente comprensibles. También Brown 
(apud Owen, 1999: 198) expone un punto de vista similar al de Bogaards sobre las 
palabras gramaticales o de alta frecuencia en el aprendizaje de la LM: «The early 
absence and long delayed acquisition of those more frequent forms has always 
thrown up a challenge to the notion that frequency is a major variable in language 
learning.» Bogaards observa igualmente que en las producciones orales de aquellos 
sujetos que aprenden una segunda lengua en medio endógeno, es decir, en el país 
donde esta lengua normalmente se habla, éstos no emplean únicamente palabras 
frecuentes, sino sobre todo palabras llenas o temáticas necesarias para solucionar sus 
problemas comunicativos, como los niños cuando adquieren la lengua materna. 
  
Si bien es cierto y debemos admitir que no podemos construir un enunciado 
únicamente con palabras vacías o gramaticales y que conocer sólo este tipo de voces 
plantea evidentes problemas de tipo comunicativo, nos parece esencial tenerlas en 
cuenta al principio del aprendizaje de la LE en un marco escolar, ya que –como 
apuntamos previamente- el vocabulario frecuente resulta absolutamente 
imprescindible en la construcción, estructuración y organización de cualquier 
mensaje. Mackey (1972: 270) apunta que las unidades léxicas gramático-funcionales o 
vacías poseen el poder de hacer operativas muchísimas otras unidades léxicas; 
forman el esqueleto sobre el cual se articula el resto de la lengua. No debemos 
olvidar que las unidades léxicas más frecuentes en la lengua (determinantes, 
preposiciones, conjunciones, etc.), necesarias para la elaboración correcta de los 
enunciados son, por otra parte, aquéllas que más problemas plantean a los alumnos. 
En efecto, frente a las unidades llenas o temáticas que requieren más bien un 
esfuerzo de memorización por parte del alumno, las palabras vacías o gramaticales 
exigen más bien la comprensión sobre su funcionamiento en el discurso. En todo 
caso, es evidente que cualquiera que desee hablar o escribir una lengua extranjera 
deberá asimilar las unidades léxicas de mayor frecuencia de uso en dicha lengua: 
«S’il est impossible de construire une phrase correcte avec seulement des mots outils, 
il est évident qu’on ne peut pas non plus le faire sans.» (Bogaards, 1994: 115) 
 
 Como veremos en el capítulo 5, actualmente se considera que el vocabulario 
fundamental de una lengua se compone tanto del léxico frecuente (o básico) como 
del léxico disponible o temático. Ambos tipos de léxicos son complementarios. Esto 
significa que en la selección léxica efectuada en el nivel elemental debe existir un 
necesario compromiso entre el aprendizaje de unidades léxicas frecuentes o 




                                                          
87 Ejemplos referidos a alumnos adolescentes en contexto escolar.  
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 4.9.4. Las divergencias entre los listados de frecuencias. 
 
 Debemos tener presente que la aparición de ciertas palabras llenas en los 
listados de frecuencias léxicas depende de la naturaleza de los textos, fuentes o 
muestras elegidos en el corpus, así como del tipo de lengua en el que éste se ha 
basado (oral/escrita) (Sánchez Pérez, 1995: 121-122)88. Diversos investigadores 
(Maciel, 1997: 147; Vigner, 1990, 1987) constatan incluso que el tipo o género 
discursivo y el estilo de los autores seleccionados entre otras variables poseen una 
incidencia en la actualización de ciertas unidades léxicas en los diccionarios de 
frecuencias. Debemos concluir, pues, que estos instrumentos se deben manejar con 
una extrema precaución teniendo en cuenta las restricciones derivadas de ciertos 
géneros, textos o tipos discursivos. Como observan Gougenheim y sus colaboradores 
una palabra llena de contenido semántico no tiene frecuencia propia, ya que ésta 
estará determinada por los textos, situaciones, etc. utilizados en el corpus89: «On   
voit    donc    qu’un   mot  concret n’a pas de fréquence propre. Sa fréquence dépend 
du nombre de circonstances où l’on prononce effectivement ce mot» (Gougenheim et 
alii, 1964: 141). 
 
 La presencia de las palabras en los diccionarios de frecuencias depende, por 
otra parte, de la cronología de las muestras empleadas en éstos. Así pues, debido al 
contexto histórico y a los valores sociales de hace 50 años, muchas voces registradas 
en el listado de García Hoz (1953) no aparecen en el corpus Cumbre (Sánchez Pérez, 
1995: 117)90. En el recuento de García Hoz hallamos una cantidad considerable de 
sustantivos y adjetivos de tinte administrativo, político y religioso sin ningún interés 
para una selección léxica de nivel elemental (diócesis, obispo, oración, ejército, ministerio, 
misa, guerra, alma, espíritu, sindicato, virtud, honor, reverendo, patria, patronato, sacerdote, 
señorito, seminario, adorar, alabar, altar, amado, apóstol, católico, cristiano...). Conviene 
señalar que los textos bíblicos y clásicos alcanzaban en los recuentos de aquella época 
las tres cuartas partes de las muestras. En estos casos, la objetividad de los resultados 
quedaba limitada por la subjetividad de los criterios de selección de las muestras 
que, en definitiva, subyacían a la elaboración del corpus91. Otros términos más 
modernos presentes en el corpus Cumbre (aborto, accidente, aeropuerto, atentado, 
                                                          
88 Los mismos autores del Français Fondamental constataron que las unidades 
léxicas docteur y médecin alcanzaban frecuencias más elevadas que boulanger o épicier en el corpus recogido, 
porque en las grabaciones se habló más del tema «salud» que de las compras diarias. Por otra parte, ciertas 
formas verbales Je voudrais/Donnez-moi halladas en actos de habla de la vida cotidiana representaban una 
frecuencia elevada y estable en la recogida de conversaciones, porque precisamente una parte de las grabaciones 
orales que se realizaron para el francés fundamental fueron obtenidas en una tienda de barrio de París 
(Gougenheim et alii, 1964: 144). De ello se desprende que la elección de situaciones o temas repercute asimismo 
en el vocabulario recopilado.  
89 «En langue, la fréquence d’un mot ou d’un type de mots est indéfinissable. C’est dans un corpus que l’on peut 
compter les occurrences d’un mot, c’est-à-dire chacune de ses apparitions» (Mortureux, 1997: 97). 
90 En el recuento de Edward L. Thorndike e Irving Lorge The Teacher’s Word Book of 30.000 Words (1944) se 
incluyen términos actualmente pasados de moda en inglés del tipo king, lady entre las 500 palabras más 
frecuentemente halladas en libros y revistas. Asimismo se observa la ausencia de otras voces más modernas 
(French Allen, 1983: 106). También Nation (1990: 165) y McCarthy (1990: 67) indican la ausencia en la 
General Service List (1953) de West de lexemas referidos a la vida cotidiana. En algunos casos, los diversos 
vacíos léxicos señalados se deben evidentemente a razones de evolución tecnológica.  
91 McArhtur (apud Sánchez Pérez, 2000: 9) apunta algunos problemas de los vocabularios básicos en la primera 
mitad del siglo XX, entre los cuales cita la ausencia de representatividad de la fuentes, ya que debían ser 
moralmente aceptables (la Biblia, los clásicos, documentos legales y escritos religiosos entre otros).  
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avión...) no figuran, sin embargo, en la lista de García Hoz. Existe, pues, una estrecha 
dependencia entre el léxico y el momento histórico en el que se lleva a cabo una 
determinada recopilación. Los ejemplos mencionados nos muestran que las listas de 
frecuencias léxico-estadísticas requieren una continua actualización para adaptarse a 
la época en la que se van a utilizar. Si bien es cierto que el vocabulario de García Hoz, 
o incluso el diccionario de frecuencias de Juilland y Chang-Rodríguez constituyen 
una referencia en el campo de la lexicología estadística, debemos tener presentes las 
enunciadas limitaciones cronológicas a la hora de seleccionar el vocabulario. Otros 
trabajos tales como el léxico de frecuencias de Ávila (1999) o el trabajo de Morales 
(1986) basados en muestras más heterogéneas y recientes nos ofrecerán datos más 
representativos del estado actual de la lengua92.  
 
 Debemos ser prudentes, además, al manejar los resultados de los recuentos, ya 
que el índice de uso o la distribución de una unidad léxica puede llegar a variar 
notablemente de un recuento basado en texto escritos a otro basado en textos orales 
(Singleton, 1999: 102).  
 
Should words such as just, really, even be included? They have high frequency 
in spoken corpora but a word like just, for exemple, does not appear with the same 
frequency in corpora of written texts (Carter, 1996: 186) 
 
 Se ha llegado a advertir que ciertas palabras de significado próximo pueden 
tener más peso en un corpus escrito que en uno oral y viceversa (McCarthy y Carter, 
1997: 27). El verbo begin, por ejemplo, aparece 164 veces en el corpus oral Cancode, 
mientras que las formas del verbo start aparecen 1.985 veces, es decir, 12 veces más. 
El verbo begin es, sin embargo, más frecuente en el corpus escrito CIC93 (McCarthy, 
1999b: 244). La unidad léxica too posee similares frecuencias en el corpus oral y 
escrito, sin embargo, also resulta mucho más frecuente en el lenguaje escrito. El 
trabajo llevado a cabo sobre el francés hablado en el Français Fondamental también 
permitió comparar ciertos empleos de unidades léxicas en el lenguaje oral y escrito 
(Gougenheim et alii, 1964: 118-124; Genouvrier y Peytard, 1970: 202). En el capítulo III 
del mencionado trabajo, «Langue parlée et langue littéraire», se exponen las 
divergencias halladas entre esta lista y la de Vander Beke basada en textos literarios. 
En el Français Fondamental se observa, por ejemplo, la presencia de verbos de acciones 
de la vida diaria, de los pronombres personales (tu/vous) y otras voces del 
vocabulario coloquial.  
 
Nuestras consultas en el léxico de frecuencias del español hablado de Ávila 
(1999), así como en el de Morales (1986) o Juilland y Chang-Rodríguez (1964) basados 
en muestras escritas, también revelan interesantes diferencias. Mientras que las 
unidades léxicas contestar/responder poseen semejantes índices de uso en los corpus 
escritos, en el listado de Ávila se muestra la preponderancia del verbo contestar en la 
lengua oral.  
 
                                                          
92 No debemos olvidar tampoco que ciertas divergencias diatópicas pueden observarse según el lugar donde se 
hayan producido los textos o muestras. Estas diferencias se pueden observar, por ejemplo, en Morales (1986).  
93 CANCODE = Cambridge and Nottingham Corpus of Discourse English.  
   CIC = Cambridge International Corpus. 
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 CONTESTAR RESPONDER 
Juilland y Chang 47,04 50,49 
Morales 60,31 64,22 
Ávila 39,69 4,46 
 
Idénticos resultados hallamos entre los verbos comenzar/empezar. En los 
listados se observa la importancia del verbo empezar en la lengua oral. 
 
 EMPEZAR COMENZAR 
Juilland y Chang 158,04 109,16 
Morales 157,45 175,61 
Ávila 645,13 0,53 
 
En algunos casos, la mayor frecuencia de uso de uno de los verbos se refleja en 
los tres listados.  
 
 SEGUIR CONTINUAR 
Juilland y Chang 300,27 70,28 
Morales 357,82 128,02 
Ávila 637,28 29,53 
 
 
 VOLVER94  REGRESAR 
Juilland y Chang 241,88 19,28 
Morales 225,57 85,81 
Ávila 306,35 0,71 
 
Hemos constatado igualmente la presencia de ciertos lexemas verbales (gustar, 
comprar, gastar, pagar, costar...) y nominales (tienda, bar...) con un índice de uso mucho 
mayor en la lengua oral (Ávila, 1999) que en la lengua escrita. Por otra parte, el 
corpus de Ávila muestra la relevancia de ciertas expresiones o fórmulas rutinarias 
frecuentes en la oralidad (por ejemplo, gracias, qué va, buenos días, de nada, por favor, 
perdone), así como la presencia de ciertos marcadores discursivos orales (pues, bueno, 
claro)95. McCarthy y Carter (1997) y McCarthy (1999a, 1999b) han puesto asimismo en 
evidencia la presencia más acusada en los listados de frecuencias orales de 
marcadores del discurso -well, right-, enunciados fraseológicos -you know, I think-, 
atenuadores -never mind-, y términos aproximativos o hedges - kind of, sort of.  
 
Finalmente, en el estudio de Ávila se destacan algunos sustantivos, verbos o 
adjetivos utilizados frecuentemente en la lengua familiar que deberían considerarse 
en la selección léxica del nivel elemental (tío, vale, un rollo, un montón, fatal, gracioso, 
chaval, precioso, horrible, guay, morro, chollo, alucinado, chulo, cabrear, mono)96. Según este 
investigador, una de las críticas que se puede atribuir a los listados de frecuencias 
                                                          
94 Téngase en cuenta que el índice de uso de la unidad léxica volver comprende diferentes significados, la idea de 
reiteración expresada con la perífrasis verbal «volver a + infinitivo» y los usos equivalentes a «regresar» (volver 
a casa/pronto/tarde/cansado...).  
95 El mismo Ávila señala (1999: 88) que ciertas interjecciones, conectores, etc. propias del uso oral no se recogen 
en Morales (1986). El vocabulario básico de Morales basado en textos literarios abunda en sustantivos y 
adjetivos, mientras que el listado de Ávila basado en textos orales incluye más adverbios, conjunciones y 
términos más generalizadores y polivalentes. 
96 Cf. el subcapítulo 6.3. (II parte). 
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basados en textos escritos tales como el Frequency Dictionary of Spanish Words de 
Juilland y Chang-Rodríguez o el Léxico básico del español de Puerto Rico de Amparo 
Morales radica en la selección de textos literarios de autores prestigiosos más o 
menos consagrados. El lenguaje empleado por dichos autores dista cuantitativa y 
cualitativamente del uso real lingüístico, no sólo en lo que se refiere a las diferencias 
debidas al canal de comunicación (escrito/oral), sino a las que se observan entre la 
creación literaria de esos autores y el léxico utilizado por un usuario o hablante 
corriente (Ávila, 1999: 74, nota 3).  
 
Como hemos mostrado, las consultas comparativas en diferentes tipos de 
diccionarios de frecuencias pueden revelar datos puntuales muy provechosos. Ahora 
bien, a la hora de seleccionar el vocabulario frecuente, debemos tener muy en cuenta 
las características de las muestras utilizadas en los listados consultados, ya que éstas 
condicionarán los resultados de dichas investigaciones. Tampoco debemos olvidar 
que los actuales listados de frecuencias léxicas establecidos a partir de fuentes orales 
nos ofrecen un material sumamente interesante desde un punto de vista 
comunicativo que debería tenerse en cuenta en la selección léxica del nivel elemental 




4.9.5. La unidad de aprendizaje y el lema: dos conceptos distintos. 
 
 Debemos tene en cuenta que en los diccionarios de frecuencias el concepto de 
palabra se concibe desde un marco lingüístico  más que pedagógico (Bogaards, 1994: 
106). En este sentido, el lema no se puede equiparar en estos trabajos a una unidad 
léxica de aprendizaje97. Recordemos que en los listados de frecuencias lematizados 
las diferentes formas léxicas con una misma base semántica se agrupan bajo una 
entrada denominada lema. Así, por ejemplo, se considera que el verbo ir y sus 
diferentes formas conjugadas o no personales (voy, iba, fui, ido, yendo, irás, iríamos...) 
forman un lexema. Cada una de estas voces supone, sin embargo, una carga 
adicional de aprendizaje98 para un alumno que aprende el español como LE (véase 
2.2., I parte)99. Esta constatación ha llevado a Nation a plantearse la necesidad de 
considerarlas y, por lo tanto, contabilizarlas como unidades de aprendizaje 
diferentes: «Should the irregular forms be counted as a part of the same lemma as 
their base word or should they be put into separate lemmas?» (2001: 8). La dificultad 
de asimilación de una unidad léxica debería en cualquier caso hallarse en proporción 
directa con el tiempo dedicado a ella en el aula. Las voces más frecuentes no se 
                                                          
97 Para Engels et alii (1991: 273) la lematización quedaría justificada desde el punto de vista receptivo del 
alumno: « The reason why all the inflected word-forms and derivatives were added can be found in our 
proposition that a student learning English will very soon recognize that e.g. possible, impossible, possibility, 
impossibility, etc. belong to the same range of meanings within the lemma possible, especially from the receptive 
point of view of the learner, so it is common sense that we constructed a cluster of word-forms surrounding each 
lemma.» 
98 Mediante la carga de aprendizaje designamos la cantidad de esfuerzo requerido para aprender una nueva forma 
léxica.  
99 Según Carter, asmilar los diferentes significados de una palabra polisémica puede requerir una carga de 
aprendizaje menos importante que aprender diferentes formas conjugadas de un mismo verbo: «For exemple, a 
word such as light may, in spite of its obvious polysemy, be more assimilable than go which has many different 
inflected forms according to its verbal function (going, went, gone).» (1996: 185) 
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presentan, pues, en los recuentos léxico-estadísticos bajo el ángulo de las dificultades 
que pueden ofrecer a los alumnos.  
 
 Por otra parte, algunos investigadores (Sinclair, 1991: 41-42; Engels et alii, 1991: 
273) han señalado que las entradas en los listados de frecuencias (infinitivo o 
sustantivo/adjetivo masculino) no siempre resultan las formas más frecuentes. Sin 
embargo, algunas formas léxicas en singular o plural, en masculino o femenino e 
incluso ciertas formas conjugadas de algunos verbos, los cuales se destacan desde el 
punto de vista de la frecuencia deberían considerarse seriamente en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje de una LE: « The problem would seem to be how to break the 
traditional expectations that all forms of a word are equally important and that all 
will behave in the same way» (Sinclair y Renouf, 1996: 159). 
 
Por ejemplo, podemos apreciar en diversos listados de frecuencias del español 
que ciertas formas verbales, principalmente las irregulares, llegan a ser mucho más 
importantes y frecuentes que otras formas del mismo verbo y que incluso el propio 
infinitivo. Sánchez Pérez (1995: 75) precisa que, del total de 38.090 ocurrencias que 
presenta tener en sus diferentes formas y flexiones en el corpus Cumbre, sobresalen de 
manera especial las formas irregulares del presente tiene (10.284), tienen (3.789) y 
tienes (1.323). También se destacan otras formas de indicativo tales como tengo 
(3.201), tenemos (2.946), así como las formas compuestas tenido (1.453). Las formas de 
presente de indicativo desplazan numéricamente a todas las demás representando 
por sí solas un 57% (21.729)100. Un dato extremadamente importante que comporta 
consecuencias pedagógicas reside en el hecho de que las flexiones con irregularidad 
en la vocal radical (e > ie) suman 15.396, es decir, un 40% del total de formas del 
verbo tener. Las formas irregulares presentan, por consiguiente, un mayor 
protagonismo que las regulares. Esta relación entre uso y cambios morfológicos se 
ilustra en muchos otros ejemplos. En el listado de frecuencias de Ávila (1999) se 
puede verificar el peso o la importancia considerable de ciertas formas verbales sobre 
otras y la correlación directa entre la frecuencia de uso e irregularidad en ciertos 
verbos: venir (viene, vienen), querer (quiero, quieres, quiere), poder (puedo, puede), 
soler (sueles, suelo, suelen, suele), entender (entiendo, entiende), pensar (pienso, 
piensas), costar (cuesta), doler (duele), sentir (siento), seguir (sigue), preferir 
(prefiero). Asimismo, algunas formas verbales con función atenuante muy frecuentes 
en la comunicación cotidiana (quería...) deberían memorizarse como tales antes 
incluso de que el programa gramatical presentara el condicional, o el imperfecto de 
indicativo y de subjuntivo. En realidad, estas unidades léxicas no representan una 
carga cognitiva importante, ya que existe un reducido número de formas verbales 
con dichas características y revisten una gran utilidad al actuar como estereotipos 
verbales en muy diversas situaciones comunicativas, por ejemplo, en las 
transacciones comerciales. Se observará también que ciertas formas verbales tales 
como creo, parece obtienen un mayor índice de uso que otras debido a su recurrencia 
en patrones léxicos del tipo creo que, me parece que101. Estas últimas formas expresan la 
atenuación frecuentemente en la vida cotidiana. Otros investigadores (McCarthy, 
1990: 67; Corda y Marello, 1999: 32; Sinclair y Renouf, 1996: 147) constatan 
                                                          
100 Un 27% corresponde a la forma verbal tiene. 
101 En el corpus CREA (todos los medios y temas) la forma verbal creo aparece en 15.522 casos (3.781 
documentos), de los cuales 12.027 casos (en 3.273 documentos) pertenecen a la expresión creo que.  
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igualmente que las diferentes formas léxicas de una misma entrada o lema pueden 
revelar informaciones diferentes respecto a la frecuencia102. Todas estas 
constataciones sobre la importancia de determinadas formas léxicas en el interior de 
ciertos lemas deberían tener alguna incidencia pedagógica en la selección del léxico 
español LE del nivel elemental.  
 
 En ocasiones también encontramos en los listados de frecuencias léxicas 
diferencias en el índice de uso entre las formas de singular y plural de un mismo 
sustantivo. Sinclair y Renouf (1996: 147) observan que algunas formas de una misma 
unidad léxica aparecen entre las voces más frecuentes, mientras que aquellas 
morfológicamente relacionadas no corren la misma suerte103. En el léxico hablado de 
Ávila (1999), notamos diferencias frecuenciales entre las formas de singular y plural 
de algunas unidades léxicas. Dichas divergencias parecen lógicas si consideramos 
que en la vida cotidiana nos referimos a cosas o lugares precisos: ¿Cuál es tu número 
de teléfono? ¿Damos un paseo? ¿Te apetece venir al cine?Es un sitio muy tranquilo... A 
veces los sustantivos alcanzan una elevada frecuencia en las formas del singular 
debido al tipo de expresiones en las que se encuentran habitualmente en la lengua: al 
lado de, un tipo de, una especie de... Es evidente que en el aprendizaje del vocabulario, 
los alumnos aprenderán las reglas de género y número y las practicarán en diversos 
sustantivos y adjetivos. No obstante, parece adecuado presentar ciertos sustantivos 
bajo sus formas más habituales104.  
 
Unidad léxica Singular Plural 
teléfono 130 9 
paseo 38 6 
parte 200 20 
tipo 157 10 
especie 18 1 
lado 199 51 
barrio 229 8 
calle 475 17 
cine 82 5 
semana 285 38 
trabajo 561 46 
sitio 165 72 
pan 123 8 
país 29 2 
voz 27 2 
zapato 2 14 
ojo 4 11 
vida 1 296 
 
                                                          
102 McCarthy (1999a: 8) observó que de las 14.682 ocurrencias de la formas del verbo say, un 36,8% pertenecían 
al participio de dicho verbo (said) en el corpus oral Cancode: «A past form such as said might be introduced to 
frame speech reports even through familiarity with the past tense in general may be low or absent on the part of 
the learner. » Lewis (1993: 116) también sugiere que las formas irregulares más frecuentes o comunes del 
pasado (went, came, said) deberían aprenderse como ítems léxicos antes de ser estudiados como elementos del 
sistema gramatical. Según los datos del Cobuild, existen 11 formas de pasado irregular (was, had, said, did, 
made, came, thought, went, looked, used) entre las 200 unidades léxicas más comunes en dicho corpus.  
103 Así ocurre en el Birmingham Collection of English Text (BCOET) o en el CobuildDirect Corpus donde la 
forma clothes aparece entre los primeros 1.900 términos más frecuentes, lo cual no se verifica en las formas 
clothe/clothing; algo parecido se observa con la forma suddenly, que se presenta entre los primeras 1.900 ítems, 
pero no sudden. 
104 Señalaremos que la unidad léxica pantalón/pantalones alcanza índices de uso similares tanto en singular 
como en plural. 
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 Según Sánchez (1995: 119-121), los manuales para la enseñanza del español a 
extranjeros deberían reflejar en cierto modo los datos ofrecidos por los diccionarios 
de frecuencias con el fin de acercarse a la realidad comunicativa de la lengua. En el 
método Cumbre 1 elaborado por dicho investigador se establecen correlaciones 




4.9.6. El reconocimiento de la unidad léxica. 
 
 Una nota común a diversos vocabularios básicos reside en no haber ofrecido 
ningún planteamiento teórico sobre los criterios elegidos para la segmentación de las 
muestras. En dichos recuentos de frecuencias se ha tomado como unidad de análisis 
la palabra gráfica o el significante, es decir, los grupos de letras separados por 
espacios en blanco y no la unidad léxica (Bogaards, 1994: 113)105. Esta constatación 
plantea dos problemas básicos:  
 
a) la indiferenciación léxica en los casos de polisemia106 y,  
b) la falta de reconocimiento de expresiones pluriverbales (locuciones, fórmulas 
rutinarias...). 
 
Los diccionarios léxico-estadísticos nos informan muy poco sobre la frecuencia 
de los significados de cada palabra. Muchos listados se limitan a presentar la 
frecuencia de las formas léxicas, pero no dan cuenta de los porcentajes de frecuencia 
de cada uno de los significados de la palabra en casos de polisemia (por ejemplo, 
acabar algo/acabar de + infinitivo, dejar algo a alguien/dejar de + infinitivo, tener algo/tener 
que + infinitivo...) (O’Dell, 1997: 270; McCarthy, 1990: 68). Corrales (1981: 95) y 
Morales (1980: 470) reconocen, por ejemplo, que el recuento de Juilland y Chang-
Rodríguez para el español adolece de una falta casi total de diferenciación léxica en 
los casos de polisemia. Estas investigadoras citan diversos ejemplos de unidades 
polisémicas en los que la frecuencia vendría a quedar invalidada por su ambigüedad 
(capital: núcleo urbano o dinero acumulado). También para Rojo (1999: 8), uno de los 
inconvenientes del corpus de Juilland y Chang-Rodríguez reside precisamente en la 
globalización de usos auxiliares y plenos en los verbos de frecuencia más alta: 
 
Atribuye a un determinado verbo (haber o ir, por ejemplo), tanto sus usos 
auxiliares como los independientes o los auxiliados, con lo que ello significa de 
distorsión para el caso de los verbos con frecuencia de uso en función de auxiliar y de 
virtual imposibilidad de obtener datos para la frecuencia de las perífrasis verbales  
 
Al examinar algunos verbos altamente polisémicos en diversas listas (Juilland 
y Chang-Rodríguez, Morales y Ávila) hallamos las mismas deficiencias. Así pues, en 
el verbo parecer no se distingue la frecuencia que presenta cada uno de sus diversos 
                                                          
105 Aunque Morales (1980: 469) se refiere a los listados de frecuencias anteriores a los años 60, estas deficiencias 
se observan en estudios posteriores. 
106 Al asignar la categoría gramatical al lado de cada unidad léxica, los recuentos de Juilland y Chang-Rodríguez 
(1964), Morales (1986) y Ávila (1999) han podido resolver uno de los problemas que aparecen, por ejemplo, en 
los listados de García Hoz o de Buchanan, el de la diferenciación léxica en los casos de homonimia (Lorenzo, 
1980; Corrales, 1981: 96).  
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significados (parecerse a alguien, parecer [dar opinión «me parece que...»], parecer 
[tener apariencia de... «parece joven»]), lo mismo podemos afirmar del verbo llamar 
(llamarse, llamar a alguien, llamar [a la puerta]) o del verbo pasar (con el significado 
de «ocurrir» o pasar por un lugar). Los ejemplos se podrían multiplicar. Tampoco se 
especifica el porcentaje de frecuencia en aquellos verbos que poseen una forma 
pronominal y otra no pronominal (llamar/llamarse, quedar/quedarse, levantar/levantarse, 
ir/irse, encontrar/encontrarse...).  
 
 En la historia de las listas de frecuencia hallamos, no obstante, algunos casos 
para el inglés o el francés en que se ha considerado esta información específica 
(Bogaards, 1994: 113-114). El diccionario de frecuencias de Juilland et alii para el 
francés editado posteriormente al español (Frequency Dictionary of French Word, 1970) 
tiene en cuenta la separación de significados en unidades léxicas polisémicas (glace: 
“espejo”, F=32 y “”hielo”, F= 15) (Corrales, op. cit.). Podemos asimismo encontrar 
comentarios de este tipo en el Français Fondamental. Por ejemplo, el verbo paraître se 
emplea, sobre todo, en la forma impersonal, part se utiliza 94 veces, à part 26 veces y 
d’autre part 16 veces. También en la General Service List of English Words (1953) de 
West se especifican los porcentajes de frecuencia para cada significado (por ejemplo, 
party  65 % como «partido político», 12% comme «grupo de soldados» y 3 % con el 
sentido de «fiesta»)107.  
 
Bogaards pone en tela de juicio, pues, la utilidad pedagógica de los recuentos 
que no ofrecen la frecuencia de cada uno de los significados de una forma léxica, ya 
que en realidad las informaciones de este tipo resultan las más relevantes para la 
selección léxica en la didáctica de lenguas extranjeras: 
 
  La fréquence d’un élément ne dit en soi pas grand-chose sur la fréquence de 
chacun des sens ou chacune des formes d’un mot, alors que ces signes individuels 
sont les faits auxquels l’apprenant est continuellement confronté [...] Comment les 
apprenants pourraient-ils apprendre à communiquer avec des éléments de pure 
forme et sans aucun sens? (Bogaards, 1994: 114) 
   
 También Sánchez Pérez (1995: 72) subraya que para ofrecer una completa 
utilidad pedagógica, los listados de frecuencias deben determinar no sólo las voces 
más frecuentes, sino también la importancia de una acepción o significado respecto a 
otro perteneciente a la misma voz. Como se comentará más adelante, los programas 
de concordancias de los modernos córpora electrónicos nos permiten en la actualidad 
apreciar, a partir de la palabra clave en contexto, las acepciones más frecuentes de 
cada forma léxica y afilar, pues, nuestras consultas. 
 
 Algunos listados de frecuencias léxicas del español tales como el de Juilland y 
Chang-Rodríguez (1964) y el de Morales (1986) revelan una incorrecta definición del 
concepto de unidad léxica, lo cual se refleja en la presentación únicamente de 
                                                          
107 Véanse otros ejemplos en Nation (1990: 164). Hindmarsh (apud Bogaards, 1994) realiza una clasificación de 
palabras polisémicas a partir de una escala de siete niveles que corresponden a los diferentes niveles de 
aprendizaje (por ejemplo, la unidad léxica age debe aparecer en el programa de nivel elemental con el sentido de 




unidades monoverbales, pero no de formas pluriverbales. Esta constatación nos 
indica nuevamente que los autores partieron de una definición puramente gráfica y 
no semántica de la palabra. Morales (1986: 21) reconoce que la delimitación de 
locuciones conjuntivas y adverbiales o palabras compuestas constituye un problema 
en la elaboración de las listas de frecuencia. La misma autora admite que el 
diccionario de Juilland y Chang-Rodríguez dedica poca atención a estos casos. Por 
ejemplo, la unidad léxica sin embargo no se encuentra registrada como locución, sino 
que los autores separaron los componentes y los anotaron en la entrada del nombre y 
preposición correspondientes. Aunque Morales es consciente de este tipo de 
deficiencias, en su Léxico básico del español de Puerto Rico opta por presentar los 
resultados desglosados en unidades gráficas en un primer estadio de análisis, tal 
como hicieron Juilland y Chang-Rodríguez, esperando en estudios posteriores 
mostrar las unidades léxicas o unidades de función (perífrasis verbales, locuciones 
adverbiales más frecuentes). Ciertas locuciones tales como sin embargo, por ejemplo, 
etc. siguen registrándose en el conocido trabajo de Morales como 
sustantivos (embargo = índice de uso 153,46; ejemplo = índice de uso 84,59). Al 
proceder de tal manera, estos listados nos ocultan la presencia de expresiones 
pluriverbales o unidades fraseológicas en la lengua e incluso nos impiden identificar 
las más frecuentes de éstas108. Vemos, por lo tanto, que la léxico-estadística ha 
profundizado poco en el concepto de unidad léxica. Está claro que las lexías 
complejas entre las cuales hallamos las locuciones preposicionales, conjuntivas o 
adverbiales deberían ocupar un espacio en los diccionarios de frecuencias y 
contabilizarse como una sola unidad léxica, bajo un epígrafe o entrada única 
(Corrales, 1981: 97). Según Morales (1986: 17), el recuento o metodología que incluya 
unidades fraseológicas y que elabore a la vez una lista lematizada constituirá el 
desideratum de la léxico-estadística.  
 
 Ahora bien, al considerar la unidad léxica como «aquella unidad semántica 
mínima dotada de autonomía en el sentido de la operatividad comunicativa» (Ávila, 
1999: 53), el reciente recuento de frecuencias léxicas de Ávila ha superado los 
problemas referidos sobre la identificación de unidades léxicas e incluye, a diferencia 
de los trabajos anteriormente citados, diversos tipos de unidades fraseológicas 
(locuciones, fórmulas rutinarias...)109. En referencia a esto, conviene precisar que el 
lexicón mental de cualquier hablante está compuesto tanto por unidades léxicas 
monoverbales como por unidades léxicas pluriverbales, razón por la cual este último 
tipo de unidades debe considerarse en cualquier selección léxica. Según las 
orientaciones del Consejo de Europa (Trim y North, 2001: 87-88), el desarrollo de la 
competencia léxica implica no sólo el aprendizaje de palabras simples o monoformas, 
sino también de expresiones pluriverbales (fórmulas rutinarias, colocaciones, 
locuciones...). 
   
                                                          
108 Algunos investigadores tales como Schmitt (2000: 82) y Sinclair y Renouf (1996: 147) han puesto asimismo 
en tela de juicio la ausencia de unidades fraseológicas muy comunes (never mind, sort of, of course, all right) en 
ciertos listados de frecuencias clásicos anglófonos. 
109 McCarthy (1990: 67; 1999a, 1999b), McCarthy y Carter (1997) las denominan multi-word units, lexicalised 
chunks. Otros investigadores (Appel, 1996; Cowie, 1996; Nattinger y DeCarrico, 1997) se refieren a las frases 
léxicas (lexical phrases). Véase Ávila (1999: 54) sobre las propiedades lingüísticas destacadas por los 
lexicógrafos para caracterizar estas unidades.  
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  Much of the lexical competence of mature native speakers has developed 
through exposure to precisely those established meanings and fixed word 
combinations whose recurrence characterizes day-to-day lexical performance (Cowie, 
1996: 137) 
 
 Como se observa en el siguiente cuadro con datos extraídos del recuento de 
Ávila y como advierten algunos investigadores (Ruiz, 1997: 80), ciertos enunciados 
fraseológicos alcanzan una frecuencia de uso considerable en la lengua cotidiana.  
 
Unidad léxica Índice de Uso 
o sea 837,84 
por ejemplo 785,92 
a lo mejor 557,75 
ya está 343,92 
más o menos 299,54 
por lo menos 273,06 
por eso 232,13 
yo qué sé 217,57 
qué va 178,60 
es decir 158,40 
buenas tardes 135,74 
sobre todo 116,50 
desde luego 101,41 
de vez en cuando 96,74 
hasta luego 73,27 
a veces 72,94 
a partir de 69,24 
en vez de 67,09 
ahora mismo 57,25 
sin embargo 47,32 
buenos días 46,51 
por favor 42,80 
a través de 42,32 
por lo visto 41,25 
al menos 34,39 
a pesar de 30,76 
hasta ahora 20,55 
en realidad 24,43 
a menudo 12,30 
al revés 11,79 
de nada 5,28 
 
 Concretamente, consideramos que en la selección léxica del nivel elemental se 
deberían tener en cuenta principalmente tres tipos de unidades fraseológicas110: 
 
1)  Las locuciones adverbiales111 o sintagmas prepositivos fraseológicos tales como  a 
menudo, a veces, a lo mejor, por lo menos, al lado de, sobre todo...112 (Ruiz, 1997: 115; 1998: 
                                                          
110 Ruiz (2000) pone en evidencia la falta de espacio dedicado a la fraseología (locuciones, fórmulas) en los 
manuales de español para extranjeros elaborados en España y subraya la necesidad de incorporar ejercicios para 
su memorización. Ruiz (1998) distingue diversos tipos de unidades fraseológicas: a) las locuciones adverbiales; 
b) las unidades sintagmáticas verbales (es decir, construcciones con verbo soporte); c) las locuciones adjetivales; 
d) las locuciones nominales y e) los enunciados fraseológicos: fórmulas rutinarias, clichés, paremias y refranes. 
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25-37). Consideramos que en un nivel elemental, deberíamos presentar los esquemas 
más sencillos (una preposición y una constante o una preposición seguida de 
determinante más constante)113, así como aquellas locuciones adverbiales o 
prepositivas prototípicas114. Como se observará, determinadas locuciones conviven 
con verbos que se pueden llamar de conocimiento (por ejmplo, «saber, conocer, 
aprender, decir, repetir» de memoria), otras con verbos de percepción (por ejemplo, 
«ver» de cerca, de lejos), otras con verbos de lengua («hablar» en voz alta/baja), otras con 
verbos de movimiento («ir» a pie). Asimismo, existe una estrecha relación entre 
ciertas locuciones de modo y los verbos de estado («estar, quedarse» de pie).  
  
Sin entrar en disquisiciones sobre las denominaciones, proponemos a 
continuación una selección de locuciones adverbiales o prepositivas, así como de 
locuciones conectivas que podrían empezar a enseñarse desde el nivel elemental115. 
Esta selección deriva de la consulta efectuada a partir de diferentes estudios de 
fraseología modernos tales como el Diccionario fraseológico del español moderno de 
Varela y Kubarth (1996), La fraseología del español coloquial de Ruiz (1998)116 y otros 
artículos de esta misma autora (2000a: 169-179; 2000b), Los marcadores del discurso 
(Portolés, 1998), Estudios de fraseología española (Martínez Marín, 1996), así como las 
locuciones registradas en el léxico de frecuencias del español hablado de Ávila 
(1999)117. 
 
a) Locuciones basadas en nociones: 
 
• Locuciones de tiempo: a menudo, a veces, a la vez, al mismo tiempo, de vez en cuando, más 
tarde, en punto, entre semana, de repente, por ahora, ahora mismo, en seguida, desde hace tiempo, 
                                                                                                                                                                                     
111 La locución adverbial se caracteriza por ser una combinación fija o estable de dos o más palabras con forma 
de sintagma y comportamiento de lexema, es decir, con significación unitaria (unidad de significación o 
integridad semántica) que se refiere a valores tales como el modo, tiempo, espacio o cantidad y que funciona 
como elemento oracional, es decir, no constituye un enunciado completo (Corpas, 1997: 88). Las locuciones 
presentan, así pues, una cohesión semántica y morfosintáctica. Para Ruiz (1997: 120), los sintagmas prepositivos 
poseen unos rasgos prototípicos: componentes no conmutables ni permutables, no separables e invariabilidad de 
determinante, de número y de género. Como el adverbio, la locución constituye una categoría que puede 
complementar a toda una oración, a un verbo o a otro adjetivo. 
112 Ruiz (2000: 172) observa el predominio de las locuciones verbales seguidas de las adverbiales. Desde el 
punto de vista del aprendizaje del léxico en el nivel elemental, consideramos que éstas últimas resultan 
cognitivamente menos complejas que las verbales, por una parte, por ser menos largas o extensas y, por otra 
parte, porque funcionalmente hablando parece más útil el aprendizaje de ciertas locuciones adverbiales 
frecuentes en la lengua referentes a nociones básicas como el lugar, tiempo, modo... (al lado de, a menudo, a 
veces, en seguida). En cuanto a las paremias y proverbios, su exclusión nos parece evidente por razones de 
longitud y opacidad semántica entre otras. 
113 Cf. Ruiz (1998: 86-92) para una clasificación estructural de las locuciones adverbiales.  
114 Corpas (1997) distingue las locuciones prepositivas y conjuntivas (a fin de que, siempre que, así que, puesto 
que, sin embargo, como si). Siguiendo a Alarcos Llorach, Corpas identifica dos tipos de locuciones prepositivas, 
aquéllas formadas por un adverbio que pueden funcionar como tal por sí solas (encima de, delante de...) y 
aquéllas que necesitan un especificador (a causa de, gracias a, en lugar de, en vez de...). 
115 Cf. Martínez (1997) sobre la importancia de conocer estas locuciones conectivas y otras monoformas en la 
conexión y organización del discurso. 
116 Véase especialmente en el apéndice I la relación de locuciones adverbiales (pp. 86-92).  
117 Eliminaremos por sentido común aquellas locuciones poco frecuentes o muy propias del registro literario 
(antes bien, con todo, por ende, de ahí que, no obstante). Algunos investigadores emiten juicios sobre la 
familiaridad de algunas locuciones: «Creemos que la forma “no obstante” [...] parece demasiado culta, y por ello 
suele usarse en contextos más “formales”, o como variación estilística para no repetir unidades» (Martínez, 
1997: 37). 
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hasta ahora, antes de, después de, cada vez que, desde que, hasta que, de momento, por el momento, 
a partir de, de ahora en adelante... 
 
• Locuciones de lugar: cerca de, debajo de, delante de, dentro de, detrás de, encima de, enfrente 
de, fuera de, lejos de, al lado (de), por detrás, por delante, a la derecha, a la izquierda, por todas 
partes, en ninguna parte, en medio de... 
 
• Locuciones de modo: en general, al revés, de memoria, de pie, en voz alta/baja, en lugar de, 
poco a poco, de prisa, de golpe, a pie, de mal humor... 
 
• Locuciones de cantidad: cada vez más... 
 
b)  Locuciones que modalizan la actitud del hablante o modifican toda la oración: a lo 
mejor, al parecer, por si acaso, sobre todo, al menos, por lo menos, en serio, de verdad, al principio, 
sin duda, por fin, al final... 
 
c)  Locuciones conectivas118:  
• Ordenan el discurso (estructuradoras o metadiscursivas): en primer/segundo lugar, por 
un/otro lado, por una/otra parte... 
• Operadoras: por ejemplo, más o menos, de verdad, desde luego, de acuerdo, por supuesto... 
• Reformuladoras: o sea, es decir, en fin, más bien...  
• Unen enunciados (conectoras): además de, por lo tanto, sin embargo, así pues, en 
consecuencia, así que, por eso, a causa de, mientras que, de todas maneras, de todos modos, en lugar 
de, en vez de... 
 
2) Unidades sintagmáticas verbales, también denominadas construcciones con verbo 
soporte. A ellas nos referiremos más adelante al hablar de la utilidad didáctica de los 
córpora electrónicos.  
 
3) Ciertas fórmulas rutinarias muy extendidas y usuales en el habla cotidiana (buenos 
días, hasta luego, por favor, muchas gracias, ¿qué pasa?, lo siento...). Ofreceremos una 
selección de éstas en el subcapítulo 6.1. (II parte) dedicado a las expresiones 
estereotipadas y al vocabulario de la comunicación cotidiana. Señalaremos que estas 
unidades léxicas se hallan fijadas pragmáticamente según la situación comunicativa o 
circunstancia precisa en la que se utilizan. Estas expresiones estereotipadas sirven 
para llevar a cabo diversos actos de habla (saludar, despedirse, agradecer, expresar 
sorpresa/enfado/alegría/tristeza...) y pueden tener un significado de tipo social, 
expresivo o discursivo. Dentro de los enunciados fraseológicos, las fórmulas 
rutinarias representan el grupo más utilizado en la conversación cotidiana (Ruiz, 
2000: 173). Algunos investigadores se refieren a la función comunicativa de dichas 
expresiones: 
 
They serve, for certain communicative purposes, to provide a relatively 
stereotyped, stable and prosaic response to events perceveid as recurring and 




                                                          
118 Ruiz distingue asimismo las locuciones conectivas por su papel gramatical de unión entre enunciados. Según 
la autora este tipo de locuciones resultan tan abundantes como los conectores sencillos (pues, pero, porque...). 
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4.10. La utilidad pedagógica de los córpora electrónicos. 
 
 Uno de los principales inconvenientes observados en los listados de frecuencias 
léxico-estadísticos consiste en que éstos presentan las unidades léxicas de forma 
descontextualizada. Efectivamente, a diferencia de un diccionario de uso, un 
diccionario de frecuencias léxicas carece de microestructura (definiciones, 
ejemplos...). Es decir, los vocabularios básicos se presentan como listas de palabras 
acompañadas de índices. Si bien la comparación de los listados de frecuencias 
léxicas puede revelar pistas interesantes para la selección del vocabulario español 
LE, algunos investigadores han avanzado la necesidad de analizar los patrones 
léxicos y sintácticos, así como los significados más recurrentes ofrecidos por los 
córpora electrónicos como un complemento indiscutible de los diccionarios de 
frecuencias (Mallikamas, 1999; Schmitt, 2000: 69; López Morales, 1996b; Conrad, 
1999). Así pues, respecto a los listados de frecuencias léxicos impresos, los actuales 
córpora electrónicos, consultables vía Internet, nos proporcionan las voces 
contextualizadas en las pantallas de concordancias. Entendemos por concordancia 
el programa informático que presenta un conjunto o lista de las ocurrencias de una 
palabra dada en un corpus. En dichas pantallas, la palabra clave aparece en el centro 
de cada línea con sus propios entornos textuales o el contexto lingüístico inmediato, 
es decir, las palabras que aparecen antes y después de la forma lingüística objeto de 
estudio (Schmitt y McCarthy, 1997: 328; Sinclair, 1991: 32; Cantos, 1995: 55; Sánchez 
Pérez, 2000: 15-29; Brodine, 1998: 172; McEnery y Wilson, 1997: 177).  
 
Concordances are an important step forward for extracting useful and reliable 
information on the company that words keep, since the range of text covered  by the 
search is limited to the sentences in which the key forms occurs (Sánchez Pérez, 2000: 
24) 
 
A continuación mostraremos las concordancias de la forma verbal sé en un 
filtrado119 del corpus CREA. 
 
Concordancias (RAE) 
Consulta: sé, en todos los medios, en CREA, en Oral, en ESPAÑA  
Resultados: 4619 casos en 547 documentos.  
Filtro sobre documentos. Ratio: 1/5. 965 Casos en 110 Documentos.  
Pantalla 8 de 39. 
Nº   CONCORDANCIA (Pantalla 8) 
176    a  seguir con  los libros,   por si te apetece  y no sé. Si hay algo más, ya te llamaré. Hasta ma 
177 hacer unas cosas a la Complutense. Así es que, no sé, si necesitas mandarlo mañana,  
178    ez de vuelta, en eurotra, ¿vale? Y si no, pues no sé, llámame allí. ¿De acuerdo? Hasta luego.  
179 tu casa ahora cuando  he llegado, viernes, hoy, no sé, a las ocho y cuarto o por ahí y no estabas 
180   Vamos  a ir al  cine.   ¿A qué cine?     Pues  no  sé, no sabemos qué cine, a ver si nos espabila 
181 tío,  y nos decidimos.   ¿Tú qué haces? Pues no lo sé. Que no sé, depende. Pues cuando hayam 
182 cidimos.  ¿Tú qué haces?   Pues no lo sé.  Que no sé, depende. Pues cuando hayamos decidido  
183  pero  tú me dio  ese teléfono.  Es incorrecto,  no sé. Creo que se ha cambiado el número de pri 
184  Sé perfectamente que ya te has ido a París   o no sé qué. Te has ido al extranjero para mucho t 
185 rico, soy David. Que ya he vuelto de mi viaje. No sé si estás en Madrid o si no estás en Madri 
186  se ha cortado. Que cuando puedas me llames. No sé si vendrás a comer. Si vienes a comer no  
                                                          
119 La misión del filtro consiste en reducir el número de ejemplos cuando la abundancia de los mismos 
obstaculiza la labor de consulta.  De ese modo, un filtro de tipo 1/2 seleccionará los documentos 1, 3, 5, 7, 9... 
del conjunto inicial. Si un documento contiene 10 ejemplos de la consulta realizada, la aplicación de este filtro 
en la proporción 1/2 reduce a 5 los casos seleccionando alternativamente un caso de cada dos.  
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187 dábamos para lo de las fotocopias. Que, bueno, no sé, el jueves si vas a ir o yo voy a ir. De tod 
188 por la hora y todo. Llámame cuando puedas. Y no sé le has comentado a Ritchie y a toda esta  
189  í,   ese que no se le entiende.   Es que   es que  no sé quién tendréis. ¿Cuál tenéis ahora de Sist 
190 tío así, calvo, con gafas. ¿Se llama Ruz? No sé no sé. No, o Tirado Tirado. Hay uno que se lla 
191  sí, calvo,  con gafas.  ¿Se llama Ruz?   No sé no sé. No, o Tirado Tirado. Hay uno que se llam 
192 ioneta. Exactamente. ¡Hombre, pero eso no no no sé si lo veo, inusitado. A ver, señor Casamaj 
193 asando por Burgos, o pasando por Zaragoza". , ya sé cómo. Como en Eloísa está debajo de un  
194 e obra de don Enrique Jardiel Poncela, pero yo no sé si realmente vais por aquí lo que estamos  
195  de películas famosas, como por ejemplo, pues no sé, Los Hermanos Marx en el Oeste o La Di 
196 z.    O sea desinencia.    ¿La raíz?   Pero   si yo no sé cómo se pone. Claro, la raíz. La primera f 
197    las que se   derivan de la rama céltica?  " yo qué sé, "¿en cuántas épocas se puede dividir el g 
198 al, se considera que  el germánic sí,  yo sí que lo sé. Entonces se puede considerar que el germ 
199 nte tuyo. No,  a mí no te no te pienses que me lo sé muy bien, pero yo con las que me voy a po 
200 tes  se lo saben todo, que te alucinan.  Pero yo no sé, o sea, sacar chuleta siempre es más arries 
  
  Gracias a la contextualización de las unidades léxicas, las concordancias nos 
ofrecen informaciones valiosas. Así, por ejemplo, las concordancias de la forma 
verbal sé en una muestra del corpus CREA120 (tema Oral) indican una asociación 
recurrente de dicho verbo con el adverbio de negación «no sé»121. Un análisis de la 
expresión coloquial y pico en 144 casos (86 documentos) aparecidos en el tema Oral 
del mismo corpus CREA nos revela su asociación con números para designar: 
- precios (doce millones y pico de pesetas) 
- longitud (dos metros y pico) 
- hora (a las diez y pico, un minuto y pico) o tiempo (un mes y pico) 
- edad (setenta y pico años) 
- cantidad (seis mil y pico millones de habitantes) 
 
  Las pantallas de concordancias nos permiten obtener el perfil léxico-
gramatical de cada forma léxica (McCarthy, 1998b: 116). Nos facilitan la 
identificación de las combinaciones, patrones o esquemas léxicos y sintácticos más 
recurrentes, más típicos y, en consecuencia, estadísticamente más significativos de 
las palabras-clave objeto de nuestra búsqueda. Puesto que dichos programas de 
concordancias pueden ofrecernos cientos o miles de ejemplos de un término 
determinado con sus propios contextos en cuestión de segundos, puede resultar útil 
seleccionar cierto número de ejemplos mediante la operación de filtrado u ordenar 
las ocurrencias alfabéticamente por la primera, segunda o tercera palabra a la 
izquierda o a la derecha de la palabra clave con el fin de visualizar las 
combinaciones más destacables. Por ejemplo, al ordenar la forma verbal sé por la 
primera palabra a su derecha constatamos, en dos pantallas escogidas al azar, la 
presencia de esta forma verbal en interrogaciones indirectas (no sé cuándo, cuántos, 
por qué...).  
 
 Los datos brutos que nos ofrecen los diccionarios de frecuencias léxicas o 
vocabularios básicos pueden, por consiguiente, afinarse mediante un trabajo 
analítico a partir de las concordancias y agrupaciones ofrecidas en los córpora 
                                                          
120 Las consultas en el corpus electrónico CREA (Corpus de Referencia del Español Actual) elaborado por la 
R.A.E. se pueden efectuar en la dirección electrónica: http//:www.rae.es 
121 Se observa en una consulta del corpus CREA (todos los medios, tema Oral, España) que la combinación no sé 
aparece en un 75,33% de ocurrencias de la muestra (a partir de un filtrado de 1/5 de 4.619 casos en 547 
documentos igual a 965 casos, 110 Documentos). Otras expresiones encontradas son: yo qué sé, no lo sé, no sé a 
lo mejor... 
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electrónicos. En este sentido, las concordancias constituyen un instrumento 
pedagógico complementario fundamental que permite compensar ciertas 
deficiencias de los listados de frecuencias léxicas impresos. Los datos cuantitativos 
deben acompañarse, pues, de un análisis cualitativo (McCarthy, 1998b: 22; 1999a: 
7)122. En concreto, las concordancias y agrupaciones de los córpora electrónicos 
ponen en evidencia las colocaciones léxicas o combinaciones típicas (esquemas de 
coocurrencias), los enunciados fraseológicos (locuciones, fórmulas rutinarias, 
construcciones con verbo soporte) y ciertas restricciones sintácticas y semánticas. 
 
  The frequent words in the language not only combine with other words in 
predictable ways, they also occur in a large number of fixed or semi-fixed phrases 
(Willis, 1999: 119) 
 
Las concordancias nos permiten asimismo conocer el o los significados más 
frecuentes de una forma léxica, lo cual resulta útil en numerosos casos de 
polisemia123. Con el fin de ilustrar la utilidad pedagógica del corpus CREA en la 
selección del vocabulario, presentaremos en las siguientes páginas los resultados 
obtenidos en diversas consultas realizadas en este corpus124. Como se observará, 
este corpus electrónico puede evidenciar las combinaciones más destacables no sólo 
a partir de las concordancias, sino también a partir de la operación de agrupaciones 
de 2 ó más palabras.  
 
Las pantallas de concordancias suelen igualmente revelar la presencia de 
colocaciones, es decir, combinaciones frecuentes de dos o más palabras o unidades 
que tienen una tendencia muy fuerte a aparecer juntas en la lengua. Teniendo en 
cuenta que en el proceso comunicativo las palabras nunca aparecen aisladas, sino 
que siempre van unas en compañía de otras, aprender una unidad léxica implicará 
tener alguna expectativa sobre otras palabras que pueden presentarse 
frecuentemente junto a ella (Nation, 1990: 33; Sánchez Pérez, 2000: 23)125. 
 
 [las colocaciones son] Restricciones idiosincráticas (o idiomáticas) de 
combinación, o bien grupos de palabras que frecuentemente se dan próximas en una 
lengua determinada (Calderón Campos, 1994: 74) 
  
                                                          
122 Este investigador ilustra su afirmación con el análisis de la palabra just a partir de 6.000 ocurrencias en el 
corpus oral Cancode. McCarthy observa que esta unidad coocurre con verbos de alta frecuencia en inglés (go, 
have, said, think, come, put, want y take) a su izquierda, mientras que a su derecha se observan verbos modales 
de alta frecuencia (can, could, would, might, should) en ejemplos del tipo “Could you just pass...”. Las 
concordancias del corpus revelan que just se presenta como una partícula pragmática que opera como marcador 
de cortesía en actos indirectos, además de expresar acontecimientos recientes (have + past participe). Véase 
asimismo el perfil léxico-gramatical de abroad basado en las concordancias de 2 millones y medio de palabras 
del corpus oral Cancode (McCarthy, 1998b: 116-121). En Terrádez (2000: 118) se analizan igualmente los usos 
del lexema polisémico «hombre» a partir de sus concordancias.  
123 Algunos investigadores (Fox, 1992: 46; Willis, 1990: 49-50) han llegado a observar mediante el análisis de 
córpora que los significados y restricciones sintácticas más frecuentes de ciertas unidades léxicas en dichas bases 
de datos no siempre concuerdan con los presentados en los manuales de inglés LE.  
124 Los porcentajes ofrecidos en los siguientes casos están extraídos mediante la selección de todos los medios, 
tema Oral, en España del corpus CREA. 
125 Un análisis contrastivo, y en concreto, un análisis de errores de alumnos con una determinada lengua 
extranjera ayudará a los conceptores de materiales a determinar el tipo de colocaciones que merecería la pena 
incluir en un diccionario de producción o en un manual de aprendizaje del español LE (Calderón Campos, 1994: 
80).  
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 Sinclair y Renouf (1996: 154) habían observado algunos esquemas 
colocacionales en palabras gramaticales muy comunes. Así pues, los autores indican 
que each («cada») aparece de forma significativa en la lengua junto a unidades de 
tiempo hour, day, week («hora, día, semana»). Las concordancias y agrupaciones sobre 
el determinante cada en el corpus CREA126 nos brindan un tipo de información muy 
similar: 
 
cada vez 20% 
cada día 10% 
cada año 2% 
cada momento 2% 
cada semana 2% 
 
 Los mencionados autores también advierten que la asociación de dos 
preposiciones de elevada frecuencia resultaba muy productiva en el esquema «a + ... 
+ of» con toda una serie de sustantivos (lot, kind, sort...):  
 
 The triplet a couple of accounts for 62 per cent of all the occurrences of couple in 
the corpus, that a series of, a pair of and a lot of each account for over 50 per cent of the 
total corpus instances of series, pair and lot, and so on (Renouf y Sinclair, 1991: 132)  
 
 También en nuestras consultas en el corpus CREA hemos constatado que en 
un 70% de casos la forma léxica tipo aparece en la expresión un tipo de127 y que la 
forma léxica especie alcanza un 87% de ocurrencias con una colocación idéntica a la 
anterior una especie de. La unidad léxica mundo, una de las más frecuentes en los 
listados de frecuencias impresos, alcanza en un 37% de ocurrencias en la expresión 
todo el mundo. Como nos revelan estos y otros resultados que veremos en las 
siguientes líneas, el léxico y la gramática se hallan estrechamente interconectados.  
 
  The division into grammar and vocabulary obscures a very central area of 
meaningful organization [...] when we have throroughly pursued the patterns of co-
occurrence of lexical choices there will be little or no need for a separate residual 
grammar or lexicon (Sinclair, 1991: 137)  
 
Algunas consultas en el corpus CREA muestran que ciertas unidades léxicas 
tales como menos, ejemplo, lado, mejor, momento alcanzan un elevado índice de uso en 
los listados de frecuencias léxicas de Ávila (1999), Morales (1986) y Juilland y 
Chang-Rodríguez (1964), porque suelen aparecer en la lengua bajo la forma léxica 
de locuciones adverbiales: 
 
• menos. El filtrado de ocurrencias en todos los medios, tema Oral indica que la 
forma léxica menos aparece en un 40% de ocasiones en dos locuciones: un 20% de 
ocurrencias se deben a la locución por lo menos y casi otro 20% a la locución más o 
menos. Esta última locución muestra, sin embargo, porcentajes muy superiores a la 
precedente en otras diversas búsquedas.  
                                                          
126 Consulta: cada, en todos los medios, en CREA, en Oral, en España. Resultado (Filtrado): 915 Casos en 241 
Documentos. 
127 Consulta: tipo, en todos los medios, en CREA, en Oral, en España. A partir de 1.305 casos en 386 
documentos. Resultado (Filtrado): 635 casos en 193 documentos.  
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• ejemplo. Esta forma léxica aparece en un 92% de ocurrencias en la locución por 
ejemplo. 
• lado. Esta forma léxica aparece en un 31% de casos en la locución al lado de/del, en 
un 19% de ejemplos en la locución por un lado y en un 24% de ocurrencias en la 
locución por otro lado.  
• mejor. Al margen de su uso como adjetivo comparativo, observamos que esta 
forma léxica alcanza una alta frecuencia en la locución a lo mejor (46% de 
ocurrencias). 
• momento. Casi un 30% de las ocurrencias de la forma léxica momento se deben a 
su presencia en dos locuciones: 11% de momento y 17% en este momento. 
 
Consulta: ejemplo, en todos los medios,  
en CREA, en ORAL, en ESPAÑA 
 Consulta: mejor, en todos los medios,  
en CREA, en ORAL, en ESPAÑA 
2.535 Casos en 478 Doc. Resultado (Filtrado 
1/3): 901 casos en 160 Documentos 
 
 3.005 Casos en 540 Doc. Resultado (Filtrado 
1/4): 793 casos en 135 Documentos 
       Agrupaciones. 
De 2 palabras % Casos  De 3 palabras % Casos 
por ejemplo 77,24 696  a lo mejor 40,35 320 
Por ejemplo 14,53 131  A lo mejor 6,05 48 
un ejemplo 2,88 26  es el mejor 1,13 9 
el ejemplo 1,66 15  es lo mejor 0,75 6 
como ejemplo 0,77 7  es la mejor 0,50 4 
El ejemplo 0,44 4  en el mejor 0,50 4 
ese ejemplo 0,33 3  que es mejor 0,50 4 
propio ejemplo 0,11 1  siempre es mejor 0,37 3 
darían ejemplo 0,11 1  que lo mejor 0,37 3 
Otros 1,88 17  Otros 49,43 392 
 
 
Algunos investigadores (Fox, 1992: 46; McCarthy, 1999b: 239; McCarthy, 
1999a: 8; O’Dell, 1997: 271) han observado que los verbos fuertemente polisémicos 
con un elevado índice de uso y frecuencia (tener, dar, hacer, tomar...), actúan 
frecuentemente en los córpora electrónicos como verbos soporte o de apoyo junto a 
ciertos sustantivos. Estas construcciones con verbo soporte, también denominadas 
unidades sintagmáticas verbales, funcionan como un núcleo verbal (Ruiz, 2000; 1998: 
41-44)128. Desde un punto de vista léxico, las construcciones con verbo soporte 
presentan un fenómeno de coocurrencia léxica restringida. Son agrupaciones usuales, 
combinaciones recurrentes y regulares en la lengua, lo cual ha llevado a ciertos 
investigadores a considerarlas como enunciados fraseológicos129.  
 
Estos verbos soporte se denominan asimismo verbos deslexicalizados a causa 
de su bajo contenido semántico. La carga semántica o el contenido léxico de dichas 
construcciones queda asumido por el componente nominal. La función principal de 
                                                          
128 «El sintagma nominal que sigue al verbo funcionaría, si la construcción fuera totalmente libre, como OD. Sin 
embargo, este sintagma ha pasado a formar parte de la unidad sintagmática verbal, es decir, el argumento que 
aparecía como OD se ha incorporado al verbo.» (Ruiz, 1998: 42) 
129 En algunas ocasiones, las construcciones con verbo soporte han sido confundidas con las locuciones verbales 
por estar compuestas por más de una palabra y expresar una idea única. No obstante, existe una diferencia 
patente entre ambas construcciones. Como locución verbal, tomar el pelo resulta semánticamente opaca, ya que 
el sentido de la expresión no corresponde a la suma de sentidos de cada uno de los lexemas constituyentes. Sin 
embargo, el significado de la construcción con verbo soporte hacer una pregunta resulta relativamente 
transparente. Hasta cierto grado podemos decir que nos hallamos ante un significado composicional.  
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estos verbos consiste, por tanto, en servir de soporte sintáctico y morfológico (marcas 
de tiempo, modo y persona) a un sustantivo que expresa un predicado semántico 
(Alonso Ramos, 1998: 26).  A causa de su decoloración semántica, se ha llegado a 
comparar los verbos soporte con los verbos auxiliares, ya que el significado léxico 
originario se ha erosionado (Allan, 1999)130. Por otra parte, estas unidades 
sintagmáticas pueden ser conmutables por un lexema verbal simple: hacer preguntas 
= preguntar, hacer una llamada = llamar, hacer una foto = fotografiar, dar un paseo = 
pasear, tomar una decisión =decidir, tener un sueño = soñar, hacer un regalo = 
regalar, hacer un viaje = viajar, tomar el desayuno = desayunar. 
 
Señalaremos que los denominados verbos soporte conocen un empleo 
estándar en el cual mantienen su significado léxico lleno prototípico, básico y su 
capacidad para regir las relaciones actanciales (Neveu, 2000: 118). Así pues, el 
significado central o básico del verbo dar contiene la idea de transmisión  (¿Me das un 
caramelo?), el significado básico de tener implica la idea de posesión (Tengo dos libros 
de aventuras), el significado básico del verbo hacer implica la idea de elaboración o 
producción (hacer un bocadillo), etc. En estos casos, los verbos se combinan de forma 
libre con infinidad de sustantivos (Calderón Campos, 1994: 122). Sin embargo, a 
menudo cuando se enseñan dichos verbos polisémicos en el aula, se insiste más en el 
significado prototípico (como verbos llenos de contenido semántico) que en los usos 
deslexicalizados de estos verbos. Los verbos soporte representan, por consiguiente, 
un fenómeno insuficientemente explorado en la enseñanza de lenguas extranjeras 
(Sinclair y Renouf, 1996: 148; Fox, 1992) a pesar de ser comunes en el lenguaje 
informal oral (McCarthy y Carter, 1997: 13). Los mencionados autores y muchos 
otros (O’Dell, 1997, McCarthy, 1999a, 1999b) han subrayado, pues, la necesidad de 
prestar más atención a tales usos en la enseñanza del vocabulario. Como subraya 
McCarthy, en el aula de LE estos verbos soporte no pueden enseñarse aisladamente, 
sino en relación con sus colocaciones: 
 
In the language class, the delexical verbs cannot be taught in isolation, without 
reference to their collocations, so the task becomes one of ascertaining the most 
frequent and useful collocating items from lower down in the frequency list, such as 
get a job, take something back, make coffee, etc., which might occasionally involve 
words from outside of the top 2000, but which are necessary to provide authentic 
contexts for the learning of the delexical verbs (McCarthy, 1999a: 8) 
 
Nos parece, por lo tanto, fundamental que los conceptores de manuales o los 
profesores de español determinen a partir de la consulta de diccionarios o en los 
corpus electrónicos los términos más frecuentes y útiles que suelen combinarse con 
dichos verbos131.  
                                                          
130 Aunque se suele considerar que los verbos soporte se hallan semánticamente vacíos, Alonso Ramos (1998) y 
Allan (1999) han señalado que todos estos verbos no presentan el mismo grado de desemantización. Para Allan, 
resulta más coherente adoptar un enfoque de grados borrosos donde el significado básico o intuitivamente 
prototípico se situaría en posición central y alrededor del cual existirían posiciones periféricas según el grado de 
desemantización del verbo.  
131 La elección del verbo adecuado que se combina con un sustantivo determinado y con el que formará una 
unidad semántica constituye una dificultad en el aprendizaje de una lengua extranjera (Alonso Ramos, 1998: 25; 
Higueras García, 2000: 14). No debemos olvidar que numerosos ejemplos presentan divergencias en la elección 
del verbo soporte entre diversas lenguas extranjeras, así por ejemplo, entre el español y el francés: tener 
cuidado/faire attention; hacer una pregunta/poser une question; dar una vuelta/faire un tour; dar un beso/faire 
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Por otra parte, Calderón Campos (1994: 100-124) ha comprobado que los 
diccionarios de español para extranjeros ofrecen un tratamiento asistemático de las 
colocaciones léxicas, especialmente de las construcciones con verbo soporte o de 
apoyo. Para dicho investigador, un alumno puede hallarse ante el dilema de no saber 
con qué verbo (hacer, dar, poner, tener, tomar...) se combina un determinado sustantivo 
(cola, pregunta, paseo, ruido, deporte, etc.) puesto que no existen criterios lógicos, sino 
puramente idiomáticos. Dichas lagunas en cuanto a las colocaciones léxicas 
evidencian la necesidad de modificar la práctica lexicográfica actual. Así pues, 
Calderón Campos opina que el diccionario de producción para extranjeros tendría 
que proporcionar las construcciones con verbo soporte en el artículo correspondiente 
al sustantivo132. Mediante la inclusión de estas colocaciones léxicas en la entrada 
nominal, el alumno extranjero podrá conocer exactamente el verbo (o verbos) con el 
que el sustantivo se combina o podrá confirmar, o en su caso, rectificar las que 
intuye133.  
 
Queda claro, por lo tanto, que en la enseñanza del vocabulario español LE2 en 
el nivel elemental se deberían presentar algunas de las construcciones con verbo 
soporte más frecuentes. Con el fin de delimitar algunas de las más comunes, hemos 
revisado las concordancias de cuatro verbos (tener, dar, hacer, tomar) en el corpus 
CREA134: 
 
TIENE una idea, miedo, sentido, interés, prisa, suerte, tiempo, importancia, ganas, razón, ... 
años, la intención, la impresión, la sensación, derecho, la costumbre de..., la culpa... 
 
           [Tema Oral, 6877 casos en 666 Doc, filtrado 1/7, 915 casos en  96 Doc] 
 
DAR/DA un paseo, una vuelta, lástima, pena, tiempo, suerte, un beso, un consejo, un golpe, 
clase de, una (buena/mala) noticia, una opinión, las gracias, permiso, importancia, una 
sorpresa, asco, vergüenza, la gana, miedo...  
 
[DAR, Tema ORAL (1306 casos en 436 doc, filtrado ½, 679 casos en 218 doc), 
Tema OCIO (2043 casos en 1151 doc, filtrado 1/3, 669 casos en 384 doc); DA, tema 
ORAL (1619 en 459 doc, filtrado ½, 829 casos en 230 doc)] 
 
HACE calor, daño, falta, fresco, frío, tiempo, sol, (un) rato, ruido, ... años (días, meses, un 
momento), fotos, regalos, caso... 
 
              [Tema ORAL, 8277 en 1130 doc, filtrado 1/8, 927 casos en 143 doc] 
 
                                                                                                                                                                                     
la bise; dar miedo/faire peur; dar vergüenza/faire honte. Si en la enseñanza del vocabulario se ignoran estas 
construcciones con verbo soporte más usuales, sin duda alguna se producirán interferencias léxicas. 
132 «Las colocaciones deben figurar en el núcleo [o base de la colocación, es decir, la palabra donde recae con 
mayor fuerza el contenido semántico], puesto que es este elemento el que el estudiante suele conocer y, por 
tanto, la única pista de que dispone para construir un mensaje coherente.» (Calderón Campos, 1994: 80).   
133 El diccionario sería tanto más informativo si el verbo soporte ofreciera además una pequeña relación de los 
sustantivos más destacables con los que forma este tipo de construcciones.  
134 Observaremos que en ciertos casos existe la posibilidad de establecer generalizaciones: tomar + «bebidas» 
(tomar un café, una cerveza, un zumo); hacer + «tiempo» (calor, frío, un día estupendo, mal tiempo); tomar +  
alimentos»; tomar + «medicinas»; tener + «enfemedades»; dar + «golpes». 
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TOMAR agua, algo, chocolate, copas, el aperitivo, el té, vino, una ensalada, un plato 
(caliente/frío), la medicina, leche, un vaso de..., el almuerzo, un café, un refresco, un zumo, 
un cerveza, una aspirina, una sopa, una taza de.., las vacaciones, una foto, una decisión, el 
aire, el avión, el ascensor, el sol, el tren, un taxi, un camino, una carretera, la calle... 
 
        [Tema ORAL (369 casos en 215 doc) y en el tema OCIO (869 casos en 476 doc)] 
 
También hemos verificado las colocaciones de dichos verbos en diversos 
diccionarios135 bilingües: 
 
TENER: suerte, cuidado, tiempo, miedo, (un) sueño, cuidado, prisa, paciencia, ganas de..., hambre, 
frío, sed, ..., dolor de..., .... años, fiebre, razón 
 
DAR: una vuelta, un paseo, las gracias, vergüenza, un beso, un golpe, un abrazo, un salto, miedo, 
clases, una (buena/mala) noticia, lástima, pena, un consejo, la hora, una sorpresa 
 
HACER: una pregunta, daño, deporte, una foto, un favor, frío, calor, sol, aire, buen/mal tiempo,una 
película, ruido, comida, la cama 
 
➣ HACER cola, deporte (gimnasia), un viaje (una excursión), ruido, daño, la cama, 
una pregunta, caso, mal al alguien, falta, una foto, una visita, una llamada, un buen día, frío, 
calor, un regalo, una película (Construcciones aparecidas en el corpus de Calderón Campos, 
1994:  112-124).  
 
TOMAR: el desayuno, un café, postre, una medicina, una aspirina, una decisión, el sol, el autobús, el 
tren, un taxi, un camino, un baño, una foto, las vacaciones. 
 
 Es evidente que, además de enseñar las construcciones con verbo soporte en 
el aula, debemos proponer al alumno actividades léxicas para asimilarlas (relacionar 
verbos y sustantivos, completar frases con el verbo soporte adecuado, etc.)136. 
 
Algunos autores también han constatado, al observar las concordancias de los 
córpora, que algunas formas lingüísticas alcanzan una alta frecuencia debido a su 
presencia en la lengua principalmente bajo la forma de fórmulas o expresiones 
estereotipadas. Así pues, McCarthy (1999b: 237) indica que la palabra 14 en el 
corpus Cancode (know) y la 37 (think) alcanzan dicha frecuencia esencialmente por 
combinación sistemática con los pronombres you y I respectivamente, en 
expresiones formulaicas del tipo you know y I think. Sinclair y Renouf (1996: 148) 
evocan asimismo el ejemplo de la palabra inglesa see. Al margen de su significado 
prototípico como verbo transitivo («ver» algo o a alguien), se ha determinado 
                                                          
135 Grand Dictionnaire Larousse Español-Francés/Français-Espagnol (1998), de García Pelayo y Testas, Paris, 
Larousse-Bordas; Harrap’s Hispano. Dictionnaire Espagnol-Français/Français-Espagnol (1997) de Jean-Paul 
Vidal, Paris, Larousse-Bordas; Diccionario Actif para estudiantes de francés. Francés-Español/Español-Francés 
(1999) de Nicholas Rollin (dir.), Madrid, Santillana; Diccionario Didáctico de Francés (1999), de Concepción 
Maldonado, Madrid, S.M. 
136 Para una visión detallada de este tipo de ejercicios, véase Izquierdo (2002b). Véase asimismo uno de los más 
recientes métodos para la enseñanza del inglés LE de nivel elemental, English Vocabulary in Use. Elementary 
(McCarthy y O’Dell, 1999), en el que se proponen ejercicios sobre los empleos más usuales de las 
construcciones con verbo soporte más corrientes en dicha lengua: get some coffee, a newspaper, a taxi, a job; 
take the bus (the train), a course (an exam), a photo..;make a mistake, my bed, an appointment...; do  homework 
(exercices, housework), the dishes...;have lunch (dinner, breakfast), a party (a game of...), a lesson (an exam), a 
cup of tea (a drink, a ice-cream), a showeer (a bath, a swim), a moment, a time... 
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mediante estudios de léxico-estadística que el primer y segundo usos de see se 
encuentran en las expresiones familiares you see y I see137. Algunos investigadores 
advierten, no obstante, que la frecuencia de dichas expresiones no se refleja en los 
manuales de los alumnos: «Hence usages which are discoursal or pragmatic which 
carry out functions to do with the larger patterns in texts, are often missed.» 
(Sinclair y Renouf, 1996: 152) Esto no significaría que el significado más común en el 
corpus hablado you see («¿sabes?», «¿comprendes?») tenga que desplazar a un 
segundo plano al significado prototípico de see («ver»). Las concordancias tan sólo 
revelan la existencia de fórmulas estereotipadas y otras unidades fraseológicas de 
elevada frecuencia que no podemos pasar por alto en el aprendizaje de una lengua 
extranjera. Actualmente se insiste en que el conocimiento de dichas unidades es 
esencial, crucial, en la enseñanza del léxico de una LE para desarrollar la 
competencia comunicativa, especialmente la habilidad léxicodiscursiva y 
sociocomunicativa (McCarthy, 1990: 67; Carter, 1996: 176; Sinclair, 1991; Willis, 1999; 
Appel, 1996: 399). 
 
Un verbo puede alcanzar asimismo una alta frecuencia gracias a otras palabras 
con las que se asocia a menudo en la lengua y que facilitan su aparición (Bogaards, 
1994: 122). Así pues, en el Français Fondamental el verbo aller alcanzaba un alto índice 
de frecuencia debido a su combinación con verbos en infinitivo, con nombres 
mediante preposición (aller à, aller chez, aller dans) y construcciones sin preposición 
(aller rue..., aller ailleurs, y aller). Algunas consultas en el corpus CREA sobre verbos 
muy frecuentes en los diccionarios básicos del español también nos revelan 
colocaciones sintácticas importantes que deben reflejarse en la planificación léxico-
gramatical de un nivel elemental. En primer lugar, la consulta de agrupaciones de 
concordancias de la forma verbal tiene nos permite constatar mediante filtrado que 
la expresión de obligación tiene que alcanza un 18 % de ocurrencias, lo cual coincide 
con las consultas de Sánchez Pérez (1995: 77) en el corpus Cumbre. El resto de éstas 
hacen referencia al significado prototípico de este verbo («tener = poseer») y a 
construcciones deslexicalizadas con tener como verbo soporte. Se observará 
asimismo que ciertas formas verbales tales como creo, parece obtienen un elevado 
índice de uso en diversos listados de frecuencias (Ávila, 1999: 189; 277) debido a su 
recurrencia en patrones léxico-sintácticos del tipo creo que, (me) parece que, lo cual  
puede explicarse por su frecuente función atenuadora en la vida cotidiana. En las 
agrupaciones del CREA, las expresiones creo que138 y parece que alcanzan 
respectivamente un 88% y un 46% de ocurrencias en un filtrado. 
 
La forma verbal acaba alcanza un 62% de ocurrencias en la perífrasis verbal 
acaba de + infinitivo. La forma verbal deja obtiene un 33% de ocurrencias en deja de + 
infinitivo. La forma verbal volver presenta un 55% de ocurrencias en la perífrasis 
verbal volver a + infinitivo. La forma verbal sé (verbo saber) aparece en un 75% de 
ocurrencias con el adverbio de negación «no sé». La forma verbal siento se encuentra 
en un 45% de ocurrencias en la fórmula rutinaria «lo siento». La consulta de la 
forma verbal voy nos revela el predominio del esquema colocacional voy a en un 
                                                          
137 En un análisis de 9 manuales de inglés como lengua extranjera se observó que ambas expresiones sólo 
representaban un 10% de todas las ocurrencias de see, mientras que en el Birmingham Corpus alcanzaban un 
53% de realizaciones. 
138 En el corpus CREA (todos los medios y temas) la forma verbal creo aparece en 15.522 casos (3.781 
documentos), de los cuales 12.027 casos (en 3.273 documentos) pertenecen a la expresión creo que.  
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77% de ocurrencias. La mayoría de estas ocurrencias se refieren a la construcción 
voy a + infinitivo y voy a + determinante + sustantivo139. 
   
 Sánchez  Pérez (2000) se refiere asimismo a la utilidad de las concordancias 
para establecer las constelaciones léxicas de una palabra. Según este autor, la 
selección léxica sería verdaderamente más eficaz si además de delimitar las unidades 
léxicas más frecuentes, se tuvieran en cuenta aquellas palabras con las que éstas 
suelen asociarse. Según un ejemplo de este autor, la unidad léxica teléfono que se 
encuentra incluida entre las primeras 1.000 palabras más frecuentes del español 
moderno, debería enseñarse junto a diversos verbos con los que se combina 
frecuentemente tales como llamar, hablar... Desde esta perspectiva, a la hora de 
efectuar la selección léxica para el nivel elemental, se deberían consultar las 
concordancias de los modernos córpora electrónicos, con el fin de dar cuenta de las 
constelaciones léxicas de cada verbo, adjetivo o sustantivo elegido140: 
 
 To take  frequency counts as the unique criterion for fixing a basic list for 
language teaching or learning (the ‘objective view’) is not a utopia and should be 




 Las pantallas de concordancias de ciertos adjetivos frecuentes en el español 
hablado de la vida cotidiana ponen de manifiesto los sustantivos y verbos que 
configuran el perfil léxico-gramatical de aquéllos o que forman parte de las 
constelaciones léxicas de estas palabras. Veamos, a continuación, los resultados 
obtenidos en cuatro búsquedas en el corpus CREA (tema Oral): 
 
a) Precioso. Este adjetivo se combina en las pantallas de concordancias con 
sustantivos tan diversos como día, color, disco, concierto, perro, pueblo, niño, lugar, coche, 
reloj, libro, poema, regalo, salón. Podemos concluir que el adjetivo precioso califica no 
sólo las cosas cotidianas (coche, reloj, regalo), sino los colores, la música (un disco, un 
concierto, una canción), los textos, los días, así como los lugares (ciudades, pueblos, 
casas, habitaciones, paisajes), animales e incluso los niños (bebés). Suele asociase al 
adjetivo bonito. Así pues, en el corpus hallamos ejemplos del tipo «¡qué bonito! 
precioso», «muy bonito, precioso». El adjetivo precioso también suele actuar en 
posición predicativa tras el verbo ser para calificar una situación o un panorama 
como se observa en el ejemplo «todo era precioso».  
 
b) Extraño. Suele aparecer a menudo con el verbo ser «es (muy) extraño» para 
calificar algo o una circunstancia, una acción, así como en la expresión «¡Qué 
extraño!». Existen una serie de adverbios antepuestos que suelen reforzar el 
semantismo del adjetivo (muy, realmente, bastante, tan). Además del verbo ser, este 
adjetivo coocurre con los verbos resultar y parecer «me parece extraño». En ocasiones 
este adjetivo puede intercambiarse con el adjetivo raro: «un color así, raro, un color 
                                                          
139 Algunos ejemplos obtenidos en las pantallas de concordancias de CREA son los siguientes: voy al médico, al 
cine, a mi casa, a un sitio, a la escuela, a Madrid (u otras ciudad y países), a la escuela, al supermercado, a una 
fiesta, a clase, al instituto, al colegio, al bar, a la biblioteca, al campo, al centro, al pueblo, al dentista, al 
cumpleaños... 
140 Cf. algunas constelaciones léxicas en Cantos (1995: 61) y Sánchez Pérez (2000: 25-27). 
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extraño» o «Es muy extraño. Es raro». En los ejemplos del corpus CREA, el adjetivo 
extraño aparece junto a los sustantivos: objeto, comportamiento, ambiente, mensaje, juego, 
colegio... En realidad, se trata de un adjetivo muy rentable, ya que puede asociarse 
con numerosos sustantivos.  
 
c) Raro. Como en el caso del adjetivo extraño, el adjetivo raro coocurre muy 
frecuentemente con el adverbio muy en posición predicativa «es muy raro». También 
suele aparecer en la expresión «¡Qué raro!». A diferencia del anterior, el adjetivo raro 
puede calificar a las personas. Son numerosos los ejemplos encontrados en las 
concordancias con este rasgo («un hombre raro», «soy muy raro», «un personaje 
raro», etc.). Se puede asociar a ciertos verbos: «decir algo raro», «le pasa algo raro» 
«me parece raro». Como en el caso anterior, nos hallamos ante un adjetivo muy 
rentable. Algunos de los sustantivos aparecidos en las concordancias son: nombre, 
sitio, árbol, tema, día, acento...  
 
d) Espantoso. Coocurre a menudo con el verbo ser para calificar situaciones, 
circunstancias, acciones «es espantoso». Algunos de los sustantivos hallados en las 
concordancias del corpus CREA junto a este adjetivo son: frío, ruido, dolor, susto, 
constipado, lío, trabajo, viaje... 
 
 Otra de las aplicaciones de las concordancias consiste en la posibilidad de 
determinar las restricciones semánticas de ciertas unidades léxicas. Como vimos 
precedentemente, los ejemplos del corpus CREA nos ayudaron a delimitar las 
nociones asociadas a la expresión «y pico»141. Deberíamos enseñar, pues, desde el 
nivel elemental los significados y esquemas de ocurrencia de las unidades léxicas 
más frecuentes en español:  
 
  If learners are sistematically exposed to the meanings and patterns of 
occurrence of the most frequent words of the language this should form a solid basis 
for a usable competence in the language (Willis, 1999: 119) 
 
En definitiva, la frecuencia constituye uno de los criterios que se deben 
considerar en la selección léxica del nivel elemental. En español disponemos de 
diversos vocabularios básicos o listados de frecuencias léxicas que pueden 
orientarnos en la realización de esta tarea. Ahora bien, las limitaciones de estos 
trabajos exigen, por parte de los docentes y conceptores de métodos de aprendizaje, 
la aplicación de la intuición pedagógica o psicolingüística. Los datos brutos que nos 
ofrecen estos estudios deberían, por otra parte, completarse con un trabajo de 
búsqueda en los modernos córpora electrónicos, con el fin de determinar los 
enunciados fraseológicos más frecuentes que deberían hallarse en un vocabulario 
básico y que deberíamos enseñar a los alumnos: 
 
 The raw frequency list hides the frequency of phrasal combinations, and extra 
research is needed to ensure that the most frequent phrasal items are not lost from 
the basic vocabulary (McCarthy, 1999b: 247) 
  
                                                          
141 Véase en Izquierdo (2002b) la utilidad pedagógica de los córpora electrónicos.  
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 Como hemos subrayado, las pantallas de concordancias y agrupaciones del 
corpus CREA ponen de manifiesto que algunas formas léxicas alcanzan una alta 
frecuencia de uso debido a su presencia en la lengua principalmente bajo la forma de 
unidades léxicas fraseológicas. Las palabras más frecuentes en los diccionarios de 
frecuencias léxicos constituyen, no obstante, una base de datos válida la cual debe ser 
enriquecida con las unidades léxicas elegidas a partir de otros criterios de selección: 
 
 These words form no more than basis for a usable competence. Learners will 
need a large number of other words if they are to communicate effectively in the 
language (Willis, 1999: 119) 
 
 Tras los datos expuestos queda claro, por otra parte, que en la selección léxica 
del español LE se deberían tener muy en cuenta tanto las unidades léxicas 
monoverbales con mayor índice de uso como las combinaciones o patrones de 
coocurrencia sintácticos o léxicos más significativos localizables en los programas de 
























































































































La enseñanza-aprendizaje del léxico en un marco escolar implica el desarrollo 
de la competencia referencial. Recordemos que este componente de la competencia 
léxica hace alusión tanto al estudio de los campos semánticos («cadres de référence», 
Galisson, 1991: 160-166)1, como a las cadenas léxicas que describen un script o 
comportamiento cotidiano estereotipado (véase 2.4., I parte). 
 
L’approche référentielle [...] se base sur la notion opératoire de référence, 
mécanisme linguistique par lequel une unité lexicale désigne un objet du monde 
extralinguistique réel ou imaginaire (Nisubire, 2001: 135) 
 
Como se mostrará en este capítulo, en el tratamiento de la competencia 
referencial adquiere una relevancia particular la aplicación de la disponibilidad 
léxica como criterio de selección del vocabulario de los campos semánticos. A 
continuación nos centraremos, pues, en dicho concepto y en su aprovechamiento en 
la didáctica del español LE en el sistema de enseñanza francés.  
 
 
5.1. Origen del concepto.  
 
Los estudios de disponibilidad léxica nacieron hace ya más de medio siglo en 
Francia a raíz de la elaboración del Français Fondamental, investigación llevada a cabo 
por Gougenheim, Michéa, Sauvageot y Rivenc. Como ya apuntamos en el capítulo 
anterior, los autores del Français Fondamental pusieron de manifiesto que el criterio de 
frecuencia resultaba insuficiente para llegar a un conocimiento real de la lengua. 
Estos investigadores advirtieron que diversas unidades léxicas usuales, referentes a 
realidades cotidianas muy conocidas y empleadas habitualmente por cualquier 
francófono tales como métro, autobus, lettre, timbre aparecían con valores frecuenciales 
muy bajos o no aparecían en los estudios de frecuencias léxicas o vocabularios 
básicos2. Esta razón llevó a los autores franceses a proponer un método que 
compensara el peso de las palabras frecuentes con el de las palabras disponibles, ya 
que había quedado claro que algunos términos usuales no eran frecuentes. A partir 
de entonces se empezaron a deslindar conceptos tales como palabras frecuentes, 
palabras comunes y palabras usuales que hasta la fecha se habían manejado como 
sinónimos (López Morales, 1999: 10). Los estudios de léxico disponible o de 
disponibilidad léxica nacieron, pues, como complemento de los léxicos básicos o de 
frecuencia, cuando los investigadores intentaron trascender las limitaciones de éstos 
últimos con el fin de dar cuenta del léxico más acorde a la comunicación cotidiana. 
 
On appelle vocabulaire disponible l’ensemble des mots de fréquence faible et 
peu stable, mais usuels et utiles, qui sont à la disposition du locuteur (Dubois et alii, 
1994: 153) 
 
                                                          
1 Mortureux evoca la capacidad de las unidades léxicas temáticas o semánticamente llenas para referirse a los 
objetos extralingüísticos: «Les mots dits “pleins” servent donc à référer, c’est-à-dire à correspondre aux réalités 
dont ils sont le nom dans la langue: ils permettent de parler de ces réalités. Ainsi, au son de armoire dans un 
énoncé, nous sommes capables de reconnaître, s’il le faut, une armoire déterminée; mais cela parce que nous 
savons ce qu’est une armoire, c’est-à-dire que nous connaissons la signification du mot.» (1997: 11) 
2 Benítez (1992: 72) constata que diversas unidades léxicas usuales en la vida cotidiana y con alto índice de 
disponibilidad léxica en las encuestas de Madrid (camiseta, jersey, armario, bolígrafo, fútbol, baloncesto, melón, 
fresa, etc.) están ausentes en el Léxico básico del español de Puerto Rico (1986) de Morales.  
 390
 El mérito de la puesta a punto de la noción de disponibilidad se debe a 
Michéa, quien en su artículo de 1953 «Mots fréquents et mots disponibles» expone los 
principios que regirán las investigaciones sobre disponibilidad. Michéa constató que, 
frente a las palabras frecuentes –que él denominará atemáticas-, las cuales alcanzan 
una gran estabilidad estadística, existe otro tipo de palabras muy inestables desde el 
punto de vista de la frecuencia, las temáticas. Este investigador notó que la 
inestabilidad de dicha parcela de vocabulario, especialmente formada por 
sustantivos concretos en las listas de frecuencia, no se podía corregir mediante el 
aumento de las muestras introducidas, ya que dichos términos escapaban a la 
estadística general3. Michéa llegó a la conclusión de que las palabras estadísticamente 
más inestables estaban vinculadas a áreas temáticas o situaciones específicas y que 
encontraban su estabilidad si se utilizaba como punto de partida las situaciones 
mismas4.  
 
Psychologically, a frequent word such as come and a infrequent word such as 
pencil are equally known but in different ways (Michéa, 1953: 76) 
 
Por lo tanto, Michéa establece una diferencia entre las palabras temáticas y 
atemáticas5. Mientras que las primeras, de un contenido semántico muy concreto, sólo 
aparecen de forma espontánea cuando se habla de un tema dado o en una situación 
determinada6, las palabras atemáticas o gramaticales, por el contrario, aparecen con 
gran regularidad independientemente del tema tratado y se orientan hacia la 
expresión de relaciones. Recordemos que en esta categoría se encuentran las palabras 
gramaticales, un gran número de adjetivos y de verbos comunes y algunos nombres 
muy generales. La presencia de los términos temáticos en las listas de frecuencia 
depende de la selección de los textos analizados en la muestra. Estas palabras, sin ser 
necesariamente frecuentes, viven potencialmente en el hablante y se actualizan 
cuando se producen ciertas asociaciones. Las palabras temáticas y atemáticas se 
relacionarán respectivamente con lo que Michéa denominará vocabulario de interés 
(disponible) y vocabulario general (frecuente).  
 
Ce sont des mots [les mots fréquents, athématiques] qui servent à nous 
exprimer au sujet des choses plutôt qu’à exprimer les choses elles-mêmes, des termes 
plus ou moins communs à tous les sujets, à toutes les situations (Michéa, 1950: 188) 
 
                                                          
3 «C’est en vain que, pour arriver à assigner aux mots concrets une fréquence valable, on étendrait les 
dépouillements à un, deux ou trois millions de mots. Ils semblent se dérober à la statistique» (Gougenheim et 
alii, 1964: 138) 
4 Como señalan Dubois et alii (1994: 153), muchas unidades léxicas están relacionadas con el tema de 
conversación: «[...] beaucoup de mots, et singulièrement les substantifs concrets, sont liés au thème de la 
conversation. Si, à niveau de langue égal, on a toutes chances de relever dans des textes d’égale longueur un 
nombre fixe d’occurrences de être ou de de, il n’en va pas de même de table, fer, bras, etc.» 
5 Michéa ya evocaba una diferencia entre las palabras temáticas y atemáticas en su artículo de 1950 
«Vocabulaire et Culture». Esta distinción irá madurando hasta la aparición del concepto de disponibilidad en 
1953.  
6 «La probabilité d’apparition du mot «assiette», par exemple, peut être extrêmement faible dans le cadre géréral 
de la langue, mais il n’en reste pas moins vrai que, lorsque je suis à table et pendant toute la durée du repas, elle 
prend une valeur très élevée» (Michéa, 1953: 338) 
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Observaremos que, además de la inmediatez, Michéa destaca en su definición 
sobre la unidad léxica disponible el carácter latente de dichas unidades en la mente 
del hablante en cuanto se hace alusión a un tema7.  
 
 Un mot disponible est un mot qui, sans être particulièrement fréquent, est 
cependant toujours prêt à être employé et se présente immédiatement et 
naturellement à l’esprit au moment où l’on en a besoin. C’est un mot qui, faisant 
partie d’associations d’idées usuelles, existe en puissance chez le sujet parlant, dès 
que ces associations entrent en jeu (Michéa, 1953: 340) 
 
Tanto Michéa como los investigadores actuales en disponibilidad léxica han 
confirmado, pues, que el léxico básico y el léxico disponible constituyen dos parcelas 
complementarias y que ambas forman el «vocabulario fundamental» de una lengua. 
En consecuencia, en la selección léxica no sólo se deben tener en cuenta las unidades 
léxicas más frecuentes, sino también una serie de unidades léxicas temáticas o 
disponibles, ya que para hablar necesitamos expresar conceptos vinculados a temas y 
situaciones, a su vez, ligados a automatismos psicológicos.  
 
Comment établir un vocabulaire élémentaire sans un minimum de termes 
désignant les êtres et les objets au milieu desquels s’écoule notre existence 
quotidienne? (Michéa, 1953: 339) 
 
Según algunos autores (Bailly, 1997 [I]: 190; Horner, 1994: 69-70), la selección 
léxica en contexto escolar debería obedecer esencialmente a dos grandes criterios: la 
utilidad de las palabras en la lengua y el grado de facilidad de aprendizaje de dichas 
palabras. En lo que se refiere a la utilidad, este criterio integraría diversas parcelas de 
vocabulario tales como el vocabulario disponible, el vocabulario frecuente, el 
vocabulario instrumental (palabras con un gran capacidad de sustitución) y el 
vocabulario del aula. Puesto que en los capítulos precedentes ya nos referimos a 




5.2. La incidencia de la disponibilidad léxica en la enseñanza del español LE. 
 
Para recopilar el vocabulario disponible, los investigadores del Français 
Fondamental indagaron en diversos temas o sectores semánticos y utilizaron pruebas 
de asociación de ideas. Dichas pruebas partían de unos estímulos verbales 
denominados centros de interés8 (por ejemplo, los alimentos, los colores, la ropa, las 
partes del cuerpo, etc.) a partir de los cuales cada informante escribía todas las 
palabras que le vinieran a la mente relacionadas con el tema propuesto. En realidad, 
las asociaciones por centros de interés9 (de ahora en adelante C.I.) suponían una 
                                                          
7 Más recientemente López Morales (1990: 62) ha definido el vocabulario disponible como el caudal léxico 
utilizable en una situación comunicativa dada.  
8 Término acuñado asimismo por Michéa.  
9 Cf. en Galisson (1979: 12-37) la crítica que este autor realiza sobre los centros de interés.  
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aplicación de las técnicas asociativas ya utilizadas en la psicología cognitiva 
empírica10.  
 
En L’élaboration du français fondamental11, Gougenheim et alii (1964: 152-153) 
pidieron a 904 adolescentes (entre 9 a 12 años) de 4 provincias francesas que 
escribieran las primeras 20 palabras que se les ocurrieran de forma inmediata para 
cada uno de los 16 C.I. propuestos12. Gougenheim suponía que estos C.I. 
representaban los sectores semánticos más universales, es decir, los más 
comúnmente compartidos por todos los hablantes, cualquiera que fuera su 
procedencia social, geográfica, etc13. 
 
01, Partes del cuerpo; 02, La Ropa; 03, Partes de la casa (sin muebles); 04,  Los  
muebles  de  la casa;  05, Alimentos y bebidas; 06, Objetos colocados en la mesa para 
la comida; 07, La Cocina y sus utensilios; 08, La escuela: muebles y materiales; 09, 
Iluminación, calefacción y medios de  airear un recinto; 10, La ciudad; 11, El  Campo;  
12, Medios de transporte; 13, Trabajos de campo y del jardín; 14, Los Animales; 15, 
Juegos y distracciones; 16, Profesiones y oficios. 
 
Tres aspectos resultan relevantes en la realización de dichos estudios de 
disponibilidad. En primer lugar, se observa que todas las unidades léxicas obtenidas 
en las encuestas no reciben el mismo tratamiento. Se considera que las palabras en 
cabeza de lista, y por consiguiente, aquéllas escritas más espontáneamente, las que 
primero acceden a la memoria, porque el hablante las relaciona más claramente con 
un tema o centro de interés, resultan más disponibles. En este sentido, las unidades 
léxicas más disponibles podrían informarnos sobre la organización del lexicón 
mental de una comunidad lingüística (Galloso, 2002: 18). Los primeros trabajos en 
este campo postulaban la equivalencia entre el índice de disponibilidad y la 
frecuencia alcanzada por las unidades léxicas. Sin embargo, Müller advirtió la 
necesidad de considerar el orden de mención de cada unidad léxica, es decir, el 
                                                          
10 En los experimentos asociativos llevados a cabo en psicología cognitiva sólo se solía pedir una palabra como 
reacción al estímulo propuesto, mientras que en los estudios de disponibilidad el sujeto encuestado anota una 
serie de unidades léxicas asociadas al tema-estímulo.  
11 Véase particularmente la tercera parte de este trabajo, la cual se dedica enteramente al concepto de 
disponibilidad (pp. 138-193). 
12 Los 16 centros de interés utilizados fueron los siguientes: 
1) les parties du corps; 
2) les vêtements (peu importe que ce soient des vêtements d’homme ou de femme); 
3) la maison (mais pas les meubles); 
4) les meubles de la maison; 
5) les aliments et boissons des repas ( à tous les repas de la journée); 
6) les objets placés sur la table et dont on se sert à tous les repas de la journée; 
7) la cuisine, ses meubles et les ustensiles qui s’y trouvent; 
8) l’école, ses meubles et son matériel scolaire; 
9)  le chauffage et l’éclairage; 
10) la ville; 
11) le village ou le bourg; 
12) les moyens de transport; 
13) les travaux des champs et du jardinage; 
14) les animaux; 
15) les jeux et les distractions; 
16) les métiers (les différents métiers et non pas les noms qui se rapportent à un seul métier).  
13 Los centros de interés elegidos en las diferentes investigaciones sobre léxico disponible han sido 
cualitativamente y cuantitativamente variables respecto a los 16 centros de interés del Français Fondamental 
(véase el anexo 5).  
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grado de espontaneidad o rapidez con que aquélla llega a la mente. Finalmente, 
López Chávez propuso una fórmula matemática que tendría en cuenta tanto el 
número de veces que los informantes mencionaban una forma léxica dada (grado de 
frecuencia) como el lugar de aparición o posición de dicha forma en cada test (grado 
de disponibilidad) dando lugar al índice de disponibilidad14. 
 
 En segundo lugar, se juzgó que los preadolescentes15 eran informantes neutros 
y representativos, que se hallaban más familiarizados que un adulto con todo cuanto 
envolvía la cotidianidad, ya que éstos sólo abandonaban el hogar familiar para ir al 
colegio durante unas horas (Gougenheim et alii, 1964: 153). También Mackey (1971: 
30) en sus investigaciones de disponibilidad léxica en Canadá trabajó con escolares 
de 9 a 12 años16, primero por su disponibilidad para realizar la encuesta, segundo 
porque -según este investigador- poseían el vocabulario común, y tercero porque, al 
no tener una profesión, quedaban libres de las influencias de un vocabulario 
especializado. A partir de la investigación de López Morales y, posteriormente, en las 
investigaciones del ámbito español (Benítez Pérez, 1992; González Martínez, en 
prensa; Galloso, 1998; 2002; Mateo García, 1998; Carcedo González, 2001) se ha 
trabajado con estudiantes de último año de bachillerato (18 años). Esta decisión 
permite, por una parte, un acercamiento a la norma comunitaria adulta, 
disminuyendo la influencia infantil, y permite evitar, por otra parte, que las listas 
estén contaminadas con tecnicismos adquiridos en la universidad, escuelas 
profesionales o, en general, en la vida profesional (López Morales, 1999: 28). 
 
 En tercer lugar, en las investigaciones de disponibilidad léxica se ha trabajado 
con listas abiertas o listas cerradas. Mientras que en éstas últimas se limita el tiempo 
y el número de palabras, en las listas abiertas (adoptadas por López Morales y las 
investigaciones hispánicas más recientes) se limita el tiempo -dos minutos-17, pero no 
el número de palabras. Un ejemplo de listas cerradas lo encontramos en L’élaboration 
du français fondamental. En esta investigación se concedía un tiempo máximo de 15 
minutos y se exigía un máximo de 20 sustantivos por cada C.I.18. Las listas cerradas 
presentan, sin embargo, diversos inconvenientes. Si se le concede mucho tiempo al 
alumno para completar las listas, las respuestas dejarán de ser espontáneas y serán 
producto de un gran esfuerzo de búsqueda (Galloso, 1998: 6; 2002: 21). En la 
investigación de Chaves (1979: 96), se observa asimismo que al exigir un 
determinado número de unidades léxicas por tema se obtuvieron respuestas un tanto 
artificiales. Por otra parte, aunque las listas cerradas facilitan las operaciones 
estadísticas, bloquean la obtención de información valiosa para los trabajos de 
carácter sociolingüístico (López Morales, 1999: 38).  
                                                          
14 Cf. Moreno Fernández (1995) sobre los pormenores del programa informático LexiDisp, auspiciado por 
ALFAL (Asociación de Lingüística y Filología de América Latina), el Instituto Cervantes y la Universidad de 
Alcalá.  
15 Mientras que en el Français Fondamental sólo se interrogó a niños de 9 a 12 años, en las encuestas del 
español y portugués fundamental participaron jóvenes con unos 20 años, con una repartición equitativa entre 
sexos y ciudades encuestadas. 
16 Cf. López Morales (1999: 27) cita los estudios de disponibilidad que trabajaron con poblaciones infantiles.  
17 Cf. Soto et alii (1996). En este trabajo en el que se estudian 46 categorías semánticas, los 356 estudiantes 
voluntarios de Psicología de la Universidad Complutense disponían de tan sólo 30 segundos por categoría.  
18 En la investigación de Chaves (1979: 78-79, 85) se combinaron los dos tipos de listas en dos encuestas. En las 
encuestas lexemáticas se pidieron 20 sustantivos y 15 verbos por cada tema a los sujetos encuestados, mientras 
que en las encuestas sintagmáticas las listas eran abiertas.  
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A las investigaciones sobre disponibilidad léxica en Francia sucedieron los 
trabajos en Canadá dirigidos por Mackey (1971). Este investigador siguió las pautas 
metodológicas establecidas por los autores franceses; sin embargo, el objetivo de su 
trabajo era de índole comparativa19, ya que consistía en utilizar la disponibilidad 
como una medida para estudiar las diferencias culturales entre el vocabulario común 
francés en Francia y en Canadá (región de Acadie)20.  
 
Los trabajos hispánicos constituyen otra referencia importante en el panorama 
de la disponibilidad léxica21. Estos estudios que tomaron como punto de referencia 
los trabajos de disponibilidad léxica para el francés inician su andadura al otro lado 
del Atlántico en 1973 cuando López Morales inicia en San Juan de Puerto Rico la 
primera recogida empírica de materiales léxicos (Disponibilidad léxica de los escolares de 
San Juan). A este trabajo sucederán otros en el contexto puertorriqueño con Bultrón 
en 1987 y Román en 1985, en México con López Chávez en 1987, en Chile con Mena 
Osorio en 1986 y en 1987 con Echevarría, en la República Dominicana con Alba en 
1993. En España hallamos las investigaciones sobre disponibilidad léxica en Gran 
Canaria llevadas a cabo por Samper Padilla, en Madrid por Benítez (1992) y por 
Paredes (2001), en Almería por Mateo García (1998) e impulsadas por García Marcos, 
en Cádiz por González Martínez (en prensa), en Castellón por Blas Arroyo y 
Casanova, en Cáceres, Salamanca y Ávila por Galloso Camacho (1998, 2002) y en 
Asturias por Carcedo González (2001)22.  
 
Al margen de las diferentes aplicaciones de estos estudios en sociolingüística, 
dialectología, psicolingüística y etnolingüística23, diversos investigadores (López 
                                                          
19 Intralingüística o intracultural. 
20 López Morales indica que este tipo de estudios sobre diferencias cualitativas en el léxico disponible no ha 
recibido en el mundo hispánico suficiente desarrollo (1999: 19). 
21 Cf. la página web sobre la disponibilidad léxica http://www3.usal.es/dispolex para apreciar las áreas 
geográficas donse se han llevado o se están llevando a cabo estudios de disponibilidad léxica.  
22 Nadie pone en duda que es el español la lengua que más y mejor provecho ha extraído de aquellas 
investigaciones que sobre disponibilidad léxica se iniciaron en francés hace ya 50 años. 
23 En los actuales trabajos de disponibilidad léxica se han considerado las variables sexo, nivel sociocultural 
(calculado en base a la escolaridad de los padres, la profesión de éstos e ingresos familiares), factor espacial 
(colegios rurales y urbanos), tipo de centro escolar (público y privado). Véase López Morales (1999: 29-30) para 
más precisiones sobre las escalas que determinan dichos parámetros. Las aplicaciones de estos estudios son muy 
diversas:  
a) en sociolingüística se describe la norma léxica de una comunidad lingüística. Se observa la posible influencia 
de todos los factores evocados. Los estudios de Mateo García (1998) y González Martínez (en prensa) muestran 
divergencias en la cantidad de léxico disponible entre los niveles socioeconómicos. Asimismo, parecen existir 
tendencias que indican una superioridad en el léxico disponible del medio urbano frente al rural y de la 
enseñanza privada sobre la pública (Carcedo, 2000: 19). 
b) en dialectología se llevan a cabo comparaciones interdialectales, es decir, se observan las semejanzas y 
diferencias entre diversas zonas geográficas con una misma lengua como los estudios de López Chávez 
(comparación de Puerto Rico, Madrid, Rep. Dominicana y Las Palmas), de Alba (las anteriores ciudades más 
México D.F. y Concepción de Chile) y los de Samper (Puerto Rico y Gran Canaria). También se buscan datos 
que revelen la incidencia de la lengua en una comunidad bilingüe.  
c) en psicolingüística se considera que los resultados de los trabajos pueden arrojar luz acerca de las conexiones 
existentes entre las unidades léxicas y la organización del lexicón mental. En referencia a esto, López Chávez 
(1994: 73) señala que el índice de disponibilidad posibilita una mejor observación de las redes mentales.  
d) en etnolingüística se considera que el medio en el que se desenvuelve habitualmente el hablante influye en su 
léxico disponible. Mackey ya se percató (1971: 26-27) de que la disponibilidad representaba una medida de las 
diferencias culturales. Diversas publicaciones de Carcedo se hacen eco de este fenómeno. 
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Morales, 1990: 53; 1999: 19-20; López Morales y García Marcos, 1995; Mateo García, 
1998: 55; Carcedo, 1998a, 1998b, 1998c, 1999, 2000a, 2001; Benítez, 1992, 1993, 1994a, 
1994c) admiten sin reservas la proyección pedagógica de estos trabajos tanto en la 
enseñanza del español LM24 como del español LE. Estos autores sostienen que los 
léxicos disponibles constituyen valiosos instrumentos objetivos que –junto a los 
léxicos básicos o de frecuencias- facilitan la planificación o programación de la 
enseñanza del vocabulario del español como lengua extranjera.  
 
Las informaciones recogidas en los trabajos sincrónicos serán de 
extraordinaria utilidad, pues perfilan y señalan cuáles son las palabras más usuales 
en cada centro de interés temático, al tiempo que marcan el entorno comunicativo al 
que corresponden (Mateo García, 1998: 55) 
 
Las investigaciones sobre disponibilidad léxica se revelan no sólo como un 
índice indispensable para caracterizar el vocabulario de una determinada comunidad 
y conocer, así, los rasgos que en los niveles diatópico y diastrático los diferencian de 
otros grupos de hablantes de la misma lengua, sino como valiosísimo instrumento de 
aplicación a la enseñanza de idiomas  (Carcedo, 1998a: 76)25 
 
 Otros investigadores también se muestran de acuerdo con la utilidad de 
dichas investigaciones en la selección léxica:  
 
El vocabulario fundamental de una comunidad dada está constituido por el 
léxico básico y el disponible. Su identificación es un ejercicio imprescindible para 
emprender cualquier tipo de planificación relacionada con el léxico (López Morales, 
1999: 20) 
 
Tanto el Léxico Disponible del español de Puerto Rico (López Morales, 1999) como 
los actuales estudios de disponibilidad léxica efectuados en el ámbito hispánico a 
partir de los años 90 se han mantenido fieles a los 16 centros de interés seleccionados 
por Gougenheim y sus colaboradores, a excepción de Mateo García (1998) que 
integra dos nuevos (los colores y el mar). Esta unificación de patrones metodológicos 
responde a la creación de un proyecto interhispánico26. Benítez (1992; 1994a: 12) se ha 
referido claramente a la utilidad pedagógica de los materiales extraídos de dichas 
                                                                                                                                                                                     
Los estudios de disponibilidad léxica no contemplan, sin embargo, la variable edad. Existen proyectos como 
el diseñado por López Chávez en 1995 que pretende medir la evolución de la disponibilidad léxica a través del 
itinerario escolar mexicano. López Morales ya señaló que la disponibilidad léxica aumenta a medida que se 
asciende en el sistema educativo. La escuela, aunque no sea el único factor de influencia, contribuye en mayor o 
menor medida al crecimiento de la disponibilidad de los alumnos. 
24 López Morales (1999: 27) manifiesta que su estudio está concebido con miras educativas. Los listados de 
léxico disponible recogidos en su trabajo junto al léxico básico de Amparo Morales servirán de base en la 
planificación de la enseñanza-aprendizaje del español en Puerto Rico. Algunos manuales parten ya de dichos 
materiales científicos.  
25 Carcedo insiste posteriormente en otros trabajos en el provecho que se puede extraer tanto de las 
investigaciones léxico estadísticas acerca de la disponibilidad léxica como acerca de la frecuencia: «El provecho 
que la programación curricular puede extraer de los avances que en la investigación cuantitativa del léxico se han 
producido es incuestionable. Y los resultados que aportan los estudios de disponibilidad léxica, en concreto, se 
perfilan, junto a los ya tradicionales índices de frecuencia, como información de importancia sobresaliente para 
una programación adecuada de la enseñanza del léxico tanto de la lengua materna como extranjera» (2001: 9) 
26 Este proyecto panhispánico está impulsado por Humberto López Morales y tiene como objetivo la 
determinación de una «norma» de disponibilidad léxica con validez para todo el mundo hispánico. Para una 
información detallada de todos los integrantes del estudio panhispánico, de todas las zonas estudiadas y del 
estado de cada investigación, consúltese Samper et alii (en prensa).  
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investigaciones. Según este investigador, cuando concluyan los diferentes trabajos de 
léxico disponible del mundo hispánico, dispondremos de una base de datos donde 
acudir a la hora de programar cursos, preparar ejercicios o elaborar manuales y 
materiales de apoyo. En la actualidad algunos de los estudios de disponibilidad 
llevados a cabo en diversas provincias españolas han dado ya sus frutos, con lo cual 
la sugerencia de Benítez podría tener una aplicación práctica inmediata en la 
planificación léxica de manuales de español LE tanto en España como en otros 
países, como es el caso del aprendizaje del vocabulario español LE2 en Francia en el 
nivel elemental.  
 
[...] podemos saber cuál es el léxico que los estudiantes deben aprender y en 
qué prioridad deben hacerlo y, en consecuencia, en qué formas léxicas deben hacer 
hincapié los maestros y profesores y cuáles deben aparecer en los manuales (Benítez, 
1992: 102) 
 
Si bien los estudios de disponibilidad léxica sirven de base para la selección 
del vocabulario principalmente en el nivel elemental, también se pueden utilizar para  
evaluar el léxico disponible de los alumnos de niveles intermedio y avanzado y 
desarrollar el aprendizaje de nuevas unidades léxicas (Echevarría, 1998)27. En este 
sentido, Echevarría ha diseñado un programa informático Vocabulario Disponible 
basado en su investigación con 2.100 estudiantes chilenos sobre 18 centros de interés. 
Este programa somete al alumno a una encuesta léxica con el fin de elaborar un 
diagnóstico sobre su rendimiento en el C.I. que él elija. Dicho programa compara los 
datos ofrecidos por el alumno con los del promedio nacional y emite un diagnóstico. 
En este diagnóstico el programa no solamente le informa al alumno de sus aciertos, 
sino que también le señala los vocablos más disponibles (según los estudios de 
Echevarría) que él ha omitido28. Según Samper et alii (en prensa), este programa 
responde a las ideas de las teorías metacognitivas, que consideran una estrategia de 
aprendizaje muy positiva que el sujeto tenga plena conciencia del proceso de 
enriquecimiento (qué, cómo y cuánto está aprendiendo). Aunque dicho programa se 
utiliza actualmente con adolescentes de LM español, podría aplicarse con alumnos 
de español LE de nivel intermedio o avanzado. Los trabajos de Carcedo (1998a, 
1998b) se inscriben en esta óptica. Así pues, al confrontar los resultados de las 
encuestas de disponibilidad pasadas a los alumnos de español finófonos con los 
resultados obtenidos en hablantes nativos españoles, este investigador pudo 
determinar los vacíos léxicos, y en suma, las necesidades léxicas específicas de sus 
alumnos extranjeros. Conviene considerar, pues, la potencial utilidad de los léxicos 
disponibles hispánicos en la programación léxica del español de otros niveles de 
enseñanza del sistema educativo francés.  
 
[...] mediante la comparación de aquél [el vocabulario disponible del 
alumnado extranjero] con los léxicos disponibles de diferentes partes del Mundo 
Hispánico se detectarían las deficiencias: unidades poco productivas, ausencia de 
términos importantes, etc., datos todos ellos relevantes a la hora de realizar una 
programación eficaz de la enseñanza del léxico (Carcedo, 1999: 76) 
                                                          
27 Cf. en la página web http://www.c5.cl/ieinvestiga/actas/tise99/html/papers/metacognicion/ la aplicación para 
Windows Vocabulario Disponible diseñada por Max S. Echevarría. 
28 Las tareas que proporciona este programa permiten realizar diversas actividades: asociar imágenes con 
palabras, asociar palabras con definiciones, clasificar términos, descubrir los vocablos discordantes, etc. 
 397
5.3. Léxico real e irreal en la enseñanza del español LE2. 
 
Los resultados de los estudios de disponibilidad léxica nos proporcionan, por 
lo tanto, una base estadística sólida para efectuar la selección y graduación de las 
unidades léxicas que debemos enseñar. En este sentido, los trabajos actuales sobre 
léxico disponible en hispanohablantes pueden ayudarnos a reducir la eventual 
arbitrariedad del vocabulario introducido en los manuales o en el aula. Con respecto 
a este punto, diversos investigadores han advertido el contraste e inadecuación 
existentes entre el vocabulario utilizado en los manuales de español para extranjeros 
y los léxicos disponibles (Benítez Pérez, 1994c; Benítez y Zebrowski, 1993; Maciel, 
1997; Pérez de la Cruz, 1998). Benítez ha sido uno de los primeros estudiosos del 
tema en haber manifestado que los manuales de español como lengua extranjera 
hallados en el mercado no reflejaban ni la frecuencia real ni la disponibilidad. 
Después de haber llevado a cabo un recuento de todas las voces aparecidas en 
diversos manuales de español LE (7 publicados en España y 3 en el extranjero) sobre 
el centro de interés «los transportes» y tras haber comparado éstos con los datos 
obtenidos en una investigación sobre disponibilidad léxica en alumnos madrileños 
de C.O.U.29, este investigador observó disparidades notables. En efecto, los vocablos 
con un alto índice de disponibilidad en los tests de hispanohablantes no aparecían en 
los manuales y en éstos últimos se incluían vocablos con un bajo índice o índice cero 
en los tests de disponibilidad30. En investigaciones posteriores sobre manuales de 
español para polacos, Benítez y Zebrowski (1993) observan de nuevo esta 
discrepancia entre el léxico seleccionado en los manuales, calificado de irreal, y el 
léxico real31, hallado en las encuestas de disponibilidad léxica realizadas por 
hispanohablantes32. En definitiva, estas constataciones subrayan la falta de rigor 
científico en la selección del vocabulario para la enseñanza del español como lengua 
extranjera en el nivel elemental y la necesidad de escoger un vocabulario más útil, 
más rentable en la comunicación diaria, el más generalizado y común a partir de una 
base empírica, de unos datos reales y no de nuestra imaginación33. Parece, pues, 
aconsejable recurrir a los repertorios léxicos del español basados en investigaciones 
sincrónicas, tales como los léxicos disponibles34.  
 
Tener en cuenta los listados panhispánicos puede suponer la eliminación en 
los manuales de todo el léxico superfluo, de lujo, a favor de aquel que vive en nuestra 
                                                          
29 257 estudiantes españoles de C.O.U. (Curso de Orientación Universitaria) participaron en dicha investigación.  
30 Benítez, por ejemplo, critica la introducción de unidades léxicas muy específicas en el nivel elemental (tipos 
de trenes), los cuales no aparecen en los mencionados tests de disponibilidad. En los manuales analizados 
aparecían también americanismos tales como carro (coche), colectivo (autobús), formas no utilizadas por los 
encuestados que eran chicos y chicas españoles.   
31 Términos acuñados por Benítez Pérez en su artículo «Léxico real/léxico irreal en los manuales de español para 
extranjero» (1994), Actas II Congreso Nacional de ASELE, Español para extranjeros: Didáctica e investigación, 
pp. 325-333. 
32 López Morales (1999) y Carcedo (1998a) apuntan que el estudio de Norman en 1994 sobre manuales de 
español para suecos posee similares características.  
33 «Una línea de análisis de mucho rendimiento es también el estudio del vocabulario usado en los manuales de 
español para extranjeros y el contraste que estos pueden ofrecer con ciertos léxicos disponibles.» (López 
Morales, 1999: 20).  
34 Según Carcedo González (1999: 86), la competencia léxica de un estudiante extranjero sólo será relativa 
mientras no haya incorporado a su bagaje léxico del español LE las unidades léxicas que constituyen el 
patrimonio común léxico de un contingente notable de hispanohablantes. Dicho fondo es aquél que aflora en los 
primeros puestos de las encuestas de disponibilidad léxica.  
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comunidad idiomática, como demuestran con claridad estos estudios de léxico-
estadística (Samper et alii, en prensa) 
 
Las observaciones de Benítez podrían asimismo transferirse a los manuales de 
español en Francia. Como ya indicamos en 3.4. (I parte), la selección del vocabulario 
temático en los actuales manuales de español de nivel elemental no se opera a partir 
del vocabulario real -lo cual sería deseable-, sino única y exclusivamente a partir de 
criterios aleatorios, es decir, en función de los documentos auténticos presentados en 
el manual o por el docente35, con lo cual el alumno se enfrenta a menudo al estudio 
de unidades léxicas poco usuales y nada rentables desde un punto de vista 
comunicativo (véase en el anexo 7 el tratamiento de diversos campos semánticos en 
varios manuales de español). Las respuestas de los profesores encuestados en la 
pregunta 3536 y las observaciones realizadas por ellos mismos revelan que pocos 
profesores (39%) recurren a la enseñanza del vocabulario por medio de campos 
semánticos y que en la mayoría de casos éste se aprende según los documentos 
estudiados como se observa en los siguientes comentarios:  
 
Depende del soporte estudiado, ejemplo: una publicidad sobre el resfriado: estaciones, 
calor, frío, estornudar, constipado [encuestado 15] 
 
A través de los textos estudiados [encuestado 26] 
 
Conforme estudian textos [encuestado 27] 
 
le manuel propose des listes de mots traduits pour le commentaire du document  
[encuestado 41] 
 
textos [encuestado 57] 
 
estudiando numerosos textos [encuestado 59] 
 
En realidad, la actitud manifestada por una gran parte del profesorado 
respecto al vocabulario temático resulta un reflejo de la metodología seguida en los 
manuales y defendida en las instrucciones oficiales de español. Frente a este tipo de 
reacciones, sólo tres docentes subrayan la importancia de los campos semánticos en 
el aprendizaje del vocabulario: 
 
el profesor tiene que presentar de manera explícita los campos léxicos del tema elegido 
y favorecer la producción de los alumnos que pueden pedirle palabras que no 
conocen Quisiera saber en español... [encuestado 25] 
 
les élèves ont un carnet de vocabulaire dans lequel je fais inscrire les mots utiles 
rencontrés, ou qui se révèlent nécessaires, plus d’autres mots non rencontrés du même 
champ lexical, par ex. la famille, à connaître par cœur (contrôles) [encuestado 29] 
 
[los criterios presentados] Se completan entre sí. Todo es motivo para aprender, pero 
trabajar los campos semánticos da bases sólidas y duraderas a condición de que sea 
                                                          
35 Recordemos que estos documentos auténticos son esencialmente literarios. 
36 Pregunta 35: «¿Cómo aprenden el vocabulario sus alumnos? Por funciones comunicativas, por tareas 
comunicativas, por situaciones y contextos, por campos léxicos, etc.» 
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controlado (la escuela, vida cotidiana en el colegio, el cuerpo humano, la naturaleza, los 
sentimientos) [encuestado 33] 
 
Este tratamiento del vocabulario en el actual sistema de enseñanza francés 
presenta consecuencias graves como apunta Barbier en la introducción a su libro 
Espagnol. Le vocabulaire Junior. Vocabulaire thématique et exercices (1996). Esta profesora 
de enseñanza secundaria pone de realce, por una parte, el gran desconocimiento de 
vocabulario usual o temático del español LE que sufren los alumnos francófonos y, 
por otra parte, la necesidad de organizar de forma coherente (o sistemática) el 
conocimiento de dicho vocabulario desde los primeros cursos de la enseñanza 
secundaria37 en Francia: 
 
Quels que soient les avis sur l’apprentissage systématique du lexique, il est 
évident pour tous qu’il n’y a pas de communication possible sans la connaissance 
d’un nombre minimum d’éléments lexicaux. L’auteur de cet ouvrage [...] se rend 
compte, chaque jour, combien l’ignorance, même à ce niveau [après le baccalauréat], 
du vocabulaire de base handicape les étudiants. Si dès le début, les jeunes élèves 
l’acquièrent, cela leur rendra donc un précieux service pour toutes leurs études 
 
En relación con la enseñanza-aprendizaje del vocabulario temático, 
destacaremos algunas constataciones efectuadas al analizar los manuales de español 
utilizados en las aulas: 
 
a) Los campos semánticos presentados varían de un manual a otro, de ello se infiere 
que todos los alumnos francófonos de nivel elemental no llegarán a adquirir los 
mismos conocimientos léxicos. 
 
b) Algunos campos semánticos considerados básicos38 (por ejemplo, el cuerpo 
humano, la ropa, la familia, etc.) no aparecen en ciertos manuales. 
 
c) En numerosos casos, los documentos auténticos sirven para practicar la técnica 
del comentario oral o introducir aspectos culturales y gramaticales, y no para 
enseñar el vocabulario relacionado con un tema. Véanse, por ejemplo, los 
documentos de la unidad didáctica 5 del manual Díselo 1ère année («El 
descubrimiento del Nuevo Mundo, 1492», pp. 76-77; ¡Son gigantes!, pp. 78-79 -
acerca de El Quijote-; «Tierra de Castillos», pp. 80-81). En ninguno de los 
manuales se indica de forma más o menos explícita las principales unidades 
léxicas que el alumno deberá aprender en cada campo semántico presentado39. 
                                                          
37 En mi experiencia con alumnos universitarios de primer año de L.E.A. (Langues Étrangères Appliquées) he 
podido constatar en diversas ocasiones lagunas relativas a diferentes campos semánticos (alimentos, prendas de 
vestir, partes del cuerpo...). Dichos alumnos habían estudiado el español LE2, sin embargo, durante 5 años en la 
enseñanza secundaria. 
38 Aunque los centros de interés pueden variar en función de los intereses y edad del alumnado, los estudios de 
léxico disponible, así como numerosas publicaciones sobre vocabulario temático (Sensat, 1978; Pacios Jiménez, 
1997; Sánchez Lobato y Aguirre, 1992; Barbier, 1996) nos indican claramente los temas más básicos e 
inmediatos que se deben estudiar en el nivel elemental de aprendizaje de una LE (véanse en el anexo 5 los 
índices de algunas de estas publicaciones). 
39 Sólo tres recientes manuales de 4ème presentan explícitamente el vocabulario de algunos campos semánticos. 
Obsérvese en el manual Anda 1 (unidad 2), en Continentes 1 (unidad 3) y en Encuentro 1 (pag. 33) la 
presentación de «la casa» (partes de la casa, muebles y objetos), el vocabulario relacionado con las tiendas en 
Continentes 1 (unidad 6), el vocabulario de «los deportes» (tipos y objetos relacionados) en Anda 1 (unidad 4), el 
 400
Los conceptores de manuales se ven obligados, pues, a introducir numerosos 
documentos auténticos, con el fin de dar cuenta de las diferentes voces 
relacionadas con un centro de interés («dossiers à thème»). 
 
d) Corresponde al alumno (o al alumno ayudado por el profesor) la tarea de 
localizar en los documentos auténticos las unidades léxicas referentes al tema 
tratado (deportes, animales, alimentos, etc.). Este tratamiento un tanto peculiar 
del vocabulario puede provocar no pocas lagunas en la formación de las redes 
semánticas si el profesor no toma la precaución de enseñar las unidades léxicas 
más disponibles referidas al tema estudiado y se conforma con las aportaciones 
del documento auténtico40. 
 
e) El vocabulario introducido por los documentos auténticos sólo se practica o 
adquiere de forma implícita a partir del comentario oral y/o escrito y mediante 
diversas preguntas de comprensión textual. Se considera que la realización de 
varios comentarios sobre diversos documentos auténticos que giren en torno a un 
mismo tema («el reempleo»), constituye una tarea suficiente para la asimilación 
del vocabulario. Los ejercicios específicos sobre campos semánticos se hallan, 
pues, ausentes en dicho enfoque pedagógico. 
 
Algunos campos nocionales tales como la localización espacial (a la izquierda, a 
la derecha, al lado de, entre, encima...) e incluso diversas series temáticas (colores, días 
de la semana, meses, estaciones) reciben, sin embargo, una presentación y atención 
especiales en la mayoría de estos manuales. Resulta incomprensible por qué la 
mayoría de los campos semánticos de la vida cotidiana reciben un tratamiento 
diferente. Desde nuestro punto de vista, una de las tareas de la institución escolar 
respecto a la enseñanza del vocabulario español LE2 consistiría precisamente en 
ayudar al alumno desde el nivel elemental a tejer las redes semánticas del lexicón 
mental de la LE, por una parte, mediante la selección de campos semánticos o 
nocionales y, por otra parte, mediante la selección de las unidades léxicas más 
disponibles, usuales, comunes dentro de cada C.I. elegido. Dichas organizaciones 
temáticas, apoyadas en ejercicios específicos, juegos, trabajo sobre documentos 
auténticos (o fabricados), etc. facilitarían la labor de memorización por parte del 
alumno. El docente debe actuar, por lo tanto, como un intermediario entre el mundo 
de la LE y el alumno, seleccionando por él y graduando los campos temáticos más 
apropiados para su edad, nivel, desarrollo cognitivo, etc. En cierta manera, la 
institución escolar asumiría así el mismo papel que los padres y el entorno social del 
niño en su apropiación del vocabulario en LM. En efecto, gracias a éstos, el niño 
conoce progresivamente el vocabulario de los campos temáticos referidos a la vida 
cotidiana (animales, partes del cuerpo, ropa, cosas de la casa, alimentos, propiedades 
de los objetos, acciones, etc.) (Clark, 1993: 30).  
 
Diversos investigadores justifican, utilizando distintos argumentos, la 
necesidad de que el alumno se apropie del vocabulario usual a través del estudio de 
                                                                                                                                                                                     
vocabulario de «las partes de la cara» y de «los miembros de la familia» en Encuentro 1 (pag. 32, 110) (véase el 
anexo 7). 




los campos semánticos. Conviene señalar que la presentación de vocabulario en 
torno a un tema supone un ahorro de tiempo para el alumno (Higueras, 1996: 118). Si 
no se adoptara este criterio de agrupación de las unidades léxicas, el alumno tendría 
que enfrentarse a muchísimos contextos y, por lo tanto, a numerosos documentos 
para llegar a encontrar las unidades de cada centro de interés y crear las 
agrupaciones semánticas. A pesar de las diferencias que puedan existir entre los 
campos semánticos en diversas lenguas, las categorizaciones y las categorías 
constituyen un principio universal y esencial de la organización de la experiencia 
humana, que se encuentra en todas las lenguas (Linde López, 1997: 240; Niklas-
Salminen, 1997: 145). Giacobbe (apud Tréville y Duquette, 1996: 57), por su parte, 
apunta que debemos trabajar las redes léxicas en el aprendizaje de una LE de la 
misma manera que se practican las reglas sintácticas. No existe motivo alguno para 
que el aprendizaje de la gramática se distinga y privilegie respecto al aprendizaje del 
vocabulario. Conocer las unidades léxicas más usuales, comunes o disponibles 
dentro de un centro de interés resulta asimismo fundamental para inferir el 
significado de una palabra en un contexto. Como observa Fernández (1995: 3), por 
medio del tema o de la situación podemos adivinar el significado de una unidad 
léxica.  
 
Si se va a hablar de un tema, o si vas a leer un texto sobre las vacaciones, ¿qué 
palabras esperas oír o leer? [...] Si en la televisión ves el mapa de tiempo y a una 
señorita explicando, ¿qué palabras esperas oír?  
 
Según la cita de Fernández, el conocimiento de los campos semánticos está 
regido por una serie de expectativas a nivel del léxico. Al tratar un tema, nuestra 
mente activa las unidades léxicas más disponibles o usuales que esperamos encontrar 
en éste. Todo profesor de español LE debe, pues, no solamente plantear el 
aprendizaje de una serie de campos semánticos, sino también enseñar aquellas 
unidades léxicas más disponibles, aquéllas más espontáneamente relacionadas con 
un tema. Es evidente asimismo que las voces asociadas a un campo semántico deben 
trabajarse desde el principio del aprendizaje lingüístico mediante actividades de 
estructuración del léxico e interacción comunicativa (Gómez Molina, 1997). 
 
 
5.4. Las asociaciones léxicas y los estudios de psicología cognitiva. 
 
 La utilidad de los trabajos sobre disponibilidad léxica en el ámbito de la 
enseñanza de lenguas extranjeras viene asimismo justificada por los estudios 
llevados a cabo en psicología cognitiva sobre las asociaciones mentales. En efecto, 
comprender la manera en que los conocimientos de la LM se hallan organizados en el 
lexicón mental resulta un dato de importancia capital para la enseñanza del 
vocabulario de una LE, ya que ello nos ofrecerá pistas sobre cómo presentarlo y 
trabajarlo de una manera eficaz y rentable para su memorización (Wokusch, 1997: 61; 
Cieslicka-Ratajczak, 1994: 112).   
 
Como apuntamos en el apartado 2.5. de la I parte, las experiencias en 
psicología cognitiva han evidenciado que las unidades léxicas no se almacenan al 
azar o de manera aislada en la mente, sino que están organizadas en redes 
interconectadas –networks- (fonéticas, semánticas, sintácticas, ortográficas, 
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morfológicas, personales y afectivas, etc.) (Aitchison, 1994). Según la teoría de la red, 
el lexicón mental está formado por un entramado de redes y asociaciones diversas 
(Schmitt, 2000: 38). Dichas redes, asociaciones o agrupaciones nos permiten no 
solamente procesar el vocabulario, almacenarlo de forma más fácil y económica, sino 
que también favorecen su memorización y recuperación (Julié, 1998: 103). Aunque 
dichas redes léxicas mentales son de naturaleza muy heterogénea, los estudios sobre 
asociaciones verbales revelan un peso considerable de las redes o asociaciones 
semánticas en nuestra mente (McCarthy, 1990: 20)41. Se suelen determinar cinco tipos 
de relaciones o asociaciones semánticas básicas (Aitchison, 1994: 84-85; Schmitt, 2000: 
39; Bogaards, 1994: 95):  
 
1) relaciones paradigmáticas: las unidades léxicas asociadas pertenecen a la misma 
categoría gramatical.  
• Coordinación o hiponimia (ej. cuchara, tenedor, cuchillo... o, por ejemplo, azul, rojo, 
verde, amarillo...). En esta asociación no existe la relación de jerarquía. Las unidades 
léxicas se denominan unidades coordinadas o cohipónimos.  
• Hiperonimia (ej. mariposa-insecto, azul-color). Se trata de una relación de tipo 
jerárquico. 
• Sinonimia (ej. acabar-terminar). 
• Antonimia (ej. acabar-empezar).  
 
2) relaciones sintagmáticas: las unidades léxicas asociadas pertenecen a diferentes 
categorías gramaticales. Se trata de relaciones secuenciales, de contigüedad o 
proximidad en el enunciado (ej. paella-comer, bolígrafo-escribir). Aitchison se refiere a 
las colocaciones, es decir, palabras con una fuerte tendencia a presentarse juntas.  
 
 Fundamentalmente tres líneas de investigación -los experimentos sobre 
asociaciones verbales, los estudios sobre errores en el habla y los estudios sobre el 
habla de enfermos afásicos-, han puesto en evidencia una muy fuerte conexión en el 
lexicón mental entre las unidades léxicas cohipónimas o coordenadas, lo cual 
equivale a decir que las unidades léxicas están almacenadas en campos semánticos 
(Aitchison, 1994: cap. 8 «Words-webs. Semantic networks»; Nation, 1990: 42). Como 
observa Aitchison, las respuestas obtenidas en diversos experimentos de asociación 
verbal revelan una tendencia muy acusada por parte de los informantes a elegir 
unidades léxicas de un mismo campo semántico que la palabra-estímulo42. Los 
estudios sobre errores lingüísticos, especialmente los referidos al fenómeno «punta 
de la lengua» (tip of tongue) e incluso los fenómenos de titubeo muestran, en el primer 
caso, la utilización por error de una unidad léxica del mismo campo semántico (o la 
utilización de unidades con un significante similar), y en el segundo caso, la 
verbalización de unidades léxicas del mismo campo semántico que aquella unidad 
olvidada momentáneamente. También en los estudios con enfermos afásicos se ha 
constatado que éstos responden rápidamente cuando las unidades léxicas puestas en 
relación son coordinadas. Se ha notado asimismo que algunos campos semánticos 
pueden hallarse dañados en estos pacientes sin que esto afecte el conocimiento de 
                                                          
41 Las asociaciones verbales obtenidas en el experimento de O’Gorman muestran un claro vínculo semántico con 
el estímulo verbal (Singleton, 1999: 134).  
42 Cf. en Aitchison (1994: 83-84) un cuadro con las respuestas más comunes a las palabras estímulo butterfly, 
hungry, red, salt. 
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otros campos, lo cual justificaría una vez más una agrupación del vocabulario en el 
lexicón mental por campos semánticos siendo cada uno de éstos independiente. Se 
sabe igualmente que los sujetos tienden a memorizar las palabras presentadas en 
desorden agrupándolas en categorías significativas (Bogaards, 1994: 93). Otros 
estudios como el de Cornu (1979) han demostrado que los alumnos memorizan más 
fácilmente el vocabulario cuando éste se agencia en campos semánticos o categorías. 
La enseñanza del vocabulario organizado en centro de interés tendría, pues, una base 
psicolingüística.  
 
En virtud de las razones evocadas actualmente para muy diversos 
investigadores la agrupación o asociación de unidades léxicas por centros de interés 
o campos semánticos resulta una de las maneras más rentables de presentar el 
vocabulario de una LE y de facilitar su aprendizaje (Alonso, 1999: 60; Cortés Moreno, 
2000: 42; Corda y Marello, 1999: 36; Rubin y Thompson, 1994: 81; Faerch, Haastrup y 
Phillipson, 1984: 87; O’Dell, 1997: 269; Paprocka, 1998: 70; Tréville y Duquette, 1996: 
27; López Chávez, 1994; Laufer, 1990a: 151; Horner, 1994: 70).  
 
Il a donc raison, de ce point de vue, de regrouper les items du contenu lexical 
en une présentation thématique, afin d’en favoriser l’organisation rationnelle et d’en 
rendre la mémorisation plus aisée pour l’apprenant (Bailly, 1997 [I]: 189) 
 
 Otros investigadores también defienden la enseñanza del vocabulario por 
campos semánticos con el fin de rentabilizar su aprendizaje:  
 
Lexical sets form useful ‘building blocks’ and can be revised and expanded as 
students progress; they often provide a clear context for practice as well (Gairns y 
Redman, 1996: 69) 
 
Une exposition aléatoire à des matériaux langagiers variés ne permettra pas 
aux élèves d’organiser en mémoire le stockage des mots utiles, selon leurs propriétés 
particulières. Une aide doit être apportée aux élèves pour regrouper les mots de 
vocabulaire en ensembles plus cohérents, plus aisés à mémoriser (Vigner, 2001: 57) 
  
 Julié afirma igualmente que en el proceso de enseñanza-aprendizaje de una LE 
se debería proceder de la misma manera que se aprende el vocabulario en la lengua 
materna, es decir, mediante agrupaciones temáticas y asociaciones de las unidades 
léxicas: 
 
Le vocabulaire doit donc s’apprendre item par item, mais comment fait-on 
alors pour acquérir ne serait-ce que le lexique de notre langue maternelle? Est-ce que, 
au niveau des processus cognitifs, nous ne constituons pas des regroupements 
thématiques ou associatifs, autrement dit des réseaux lexicaux, nous permettant de 
mieux assimiler et mémoriser tous ces éléments isolés? (1998: 103) 
 
Las investigaciones llevadas a cabo en psicología cognitiva sobre la 
organización del lexicón mental nos llevan a pensar que el estudio del vocabulario 
por centros de interés podría facilitar tanto el almacenamiento como la recuperación 
de las unidades léxicas. Los conceptores de manuales y docentes deberían, pues, 
consultar los resultados de los trabajos de léxico disponible con el fin de elegir las 
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palabras más usuales en el interior de cada uno de los campos semánticos que se 
presentarán en el aula.  
 
 
5.5. La cohesión semántica y la disponibilidad a la luz de la teoría de los prototipos. 
 
 Los centros de interés trabajados en los estudios de disponibilidad léxica 
presentan diferentes grados de coherencia semántica (López Morales, 1999: 33; 
Mackey, 1971: 30; Michéa, 1953: 343). Mientras que ciertos centros alcanzan un alto 
grado de cohesión semántica y se pueden delimitar con más facilidad los elementos 
que lo componen (por ejemplo, las partes del cuerpo), otros, en cambio, presentan un 
débil grado de cohesión y resultan muy dispersos (por ejemplo, el pueblo). Esta 
constatación llevó a Max Echevarría y a sus colaboradores a establecer el índice de 
dispersión o cohesión. Este índice que mide el grado de coincidencia en las 
respuestas de los sujetos para un mismo centro se obtiene dividiendo el número total 
de respuestas (palabras) producidas en cada C.I. por el número total de palabras 
diferentes (vocablos). Cuanto mayor es el número de coincidencias en las respuestas 
de los informantes ante un mismo estímulo o C.I. determinado, mayor es el índice de 
cohesión y, por lo tanto, se considerará que el C.I. es compacto o cerrado. Este 
acuerdo, cohesión o uniformidad se manifestará en una menor variedad de vocablos. 
Si las respuestas, por el contrario, son muy variadas, el índice de cohesión será menor 
y, por consiguiente, la dispersión o difusión será mayor43. Así pues, el índice de 
cohesión nos indica si el C.I. en cuestión es amplio (abierto, disperso o difuso) o 
cerrado, compacto.  
 
 Al analizar diversos trabajos de disponibilidad léxica (Galloso, 1998: 27; 
Carcedo González, 2001: 60; Mateo García, 1998: 235), observamos que los C.I. más 
densos, aquéllos con mayor índice de cohesión y mayor uniformidad en las 
respuestas de los informantes suelen coincidir: las partes del cuerpo, la ropa, las 
partes de la casa, los muebles, los medios de transporte y los animales44. Por el 
contrario, los centros de interés menos cohesionados o más difusos suelen ser las 
profesiones, la ciudad, el campo, los juegos y distracciones, los trabajos del campo y 
del jardín45. El estudio de Terrádez (1996a) evidenció, por ejemplo, que el C.I. 
«Cualidades Humanas» era muy abierto, poco cohesionado, a causa de su carácter 
subjetivo. Los informantes actualizaron un abundante número de unidades léxicas 
diferentes coincidiendo poco en sus respuestas.  
 
                                                          
43 «Un índice de cohesión con un valor cercano a 1 indica que el campo es cerrado o compacto, porque los 
informantes habrían escrito un gran número de palabras coincidentes; en cambio, un valor próximo a 0 es señal 
de que es abierto o difuso.» (Samper et alii, en prensa) 
44 Los campos basados en categorías más bien objetivas, bien conocidas por todos, poco propicias a la 
creatividad, como el cuerpo humano, los colores, la ropa, presentan un lugar medio-alto por el número de 
palabras, pero suelen presentar un menor número de vocablos, ya que los informantes suelen nombrar las 
mismas  unidades léxicas. 
45 Este último C.I. no sólo presenta una baja densidad –poco acuerdo o uniformidad en las respuestas de los 
informantes-, sino también una baja productividad o pobreza léxica, lo cual puede perfectamente explicarse por 
la poca experiencia de los adolescentes encuestados en esta parcela de la realidad. 
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El mayor o menor grado de cohesión léxica no sólo se observa en las 
respuestas de los informantes que participan en una misma investigación46, sino 
incluso entre diferentes estudios de disponibilidad léxica. Así pues, si observamos en 
el anexo 5 las palabras más disponibles en, por ejemplo, el centro de interés «las 
partes del cuerpo» constataremos una gran coincidencia en los resultados de 
diferentes estudios del territorio hispánico. Al menos las primeras diez unidades 
léxicas más disponibles en cada repertorio son idénticas (ojo, brazo, cabeza, pierna, 
mano, nariz, dedo, oreja, pie, boca). Algo parecido ocurre si comparamos los resultados 
de otros centros de interés bien cohesionados en dichos estudios. Todo parece indicar 
que las asociaciones semánticas de los sujetos en los trabajos de disponibilidad léxica 
exhiben una enorme sistematicidad, lo cual significa que un gran porcentaje de 
sujetos –sea cual sea su procedencia geográfica, social, sexo, etc.- produce respuestas 
idénticas (Schmitt, 2000: 38)47. No es extraño encontrar en estos estudios un pequeño 
número de respuestas relativamente frecuentes junto a un amplio número de 
respuestas relativamente infrecuentes para casi cualquier estímulo verbal y para casi 
cualquier grupo. Galloso (2002: 226) destaca igualmente en las conclusiones generales 
de su investigación el hecho de haber obtenido datos portentosamente semejantes en 
tres provincias distintas (Ávila, Salamanca y Zamora) y en encuestas realizadas en 
momentos diferentes. También Tréville y Duquette sostienen que, a pesar de la 
variedad de respuestas que se pueden encontrar en categorías tales como el 
deporte o la fruta, las primeras respuestas serán generalmente comunes a todos los 
encuestados de una misma comunidad lingüística: « Cela semblerait indiquer que 
cette communauté partage la même idée de ce qui est le plus typique d’une 
catégorie» (1996: 170). 
 
Podemos afirmar, por lo tanto, que las unidades léxicas más disponibles en 
cada C.I., las que se hallan en cabeza de lista, presentan una fuerte estabilidad 
psicológica en las respuestas de la mayor parte de los encuestados. Este fenómeno de 
reacciones idénticas ante un determinado estímulo verbal ha recibido diferentes 
denominaciones según los investigadores. Así pues, Bogaards (1994: 94) se refiere a 
la estereotipicidad y Carcedo (1998a, 1998b) a ciertos puntos de confluencia.  
 
Si comparamos los resultados de diversos estudios de disponibilidad léxica 
hispánicos (anexo 5), advertiremos una organización preferida del vocabulario en las 
diversas categorías mentales48. Desde esta perspectiva, resulta razonable o lógico que 
                                                          
46 Al observar los diferentes campos léxicos, Mateo García (1998: 162) constata que no existen diferencias 
acusadas entre los vocablos producidos por ambos sexos. La autora advierte la presencia de numerosos vocablos 
comunes entre las 10 primeras posiciones o rangos de cada C.I. tanto en hombres como en mujeres: 
El cuerpo: 10; Muebles de la casa: 10; La cocina: 9; La escuela: muebles y materiales: 9; Iluminación, 
calefacción y otros medios de airear un recinto: 9; La ciudad: 9; El Campo: 8; Juegos y distracciones: 8; La ropa: 
8; Partes de la casa: 9; Los animales: 9; Alimentos y bebidas: 7; Objetos colocados en la mesa para la comida: 8; 
Los transportes: 10; Trabajos del campo y jardín: 10; Profesiones y oficios: 9; Los colores: 9; El mar: 9. Algunos 
de estos vocablos se mantienen incluso en idénticas posiciones o rangos en los tests de hombres y mujeres. 
47 Poitou y Dubois (1999) afirman que los resultados de una categoría semántica representan los términos más 
destacados del léxico mental del subgrupo interrogado. Sin embargo, dichos datos no se pueden generalizar y 
atribuir a toda una comunidad lingüística.  
48 López Morales (1999: 25-26) manifiesta que a la psicolingüística le interesan sobremanera los centros de 




los alumnos francófonos se beneficien de dichas organizaciones mentales al estudiar 
el vocabulario español LE.  
 
The large degree of agreement in native responses suggests that the lexicons of 
different native speakers are organized along similar lines. If native have a ‘normal’ 
or ‘preferred’ organizational pattern, then it seems reasonable that nonnatives would 
benefit if their lexicons were organized similarly (Schmitt, 2000: 40) 
 
Otros autores también subrayan que las unidades léxicas más disponibles, 
aquéllas mencionadas por una gran proporción de informantes resultarían las más 
útiles en la enseñanza. 
 
Words mentioned by a high proportion of the informants are then considered 
the most available words, and these are assumed to be useful for a learner of that 
language (Faerch, Haastrup y Phillipson, 1984: 87) 
 
Gougenheim y sus colaboradores ya nos recordaban en el Français Fondamental 
el tratamiento especial que deben recibir las unidades léxicas más disponibles en 
cabeza de lista.  
 
Les mots de tête, formant des séries complètes, sont essentiels pour chaque 
centre d’intérêt considéré. Les queues de liste, au contraire, contiennent les mots 
exceptionnels, les erreurs, les anomalies, les fruits d’association d’idées imprévues, 
figurant dans une ou deux listes d’élèves (Gougenheim et alii, 1964: 161) 
 
A nuestro parecer, el conocimiento de ese reducido núcleo de unidades léxicas 
con alto grado de disponibilidad en todos los estudios llevados a cabo en el ámbito 
hispánico debería considerarse prioritario en el proceso de enseñanza-aprendizaje 
del vocabulario español LE. Las encuestas de disponibilidad léxica constituyen, por 
otra parte, experiencias de tipo psicolingüístico, cuyos resultados ilustran claramente 
la categorización humana desde el punto de vista de la semántica de los prototipos. 
La prototipicidad se percibe concretamente en la existencia de grados de 
disponibilidad, es decir, en la jerarquización de las unidades léxicas en el interior de 
un C.I. Precisaremos que, para la teoría de los prototipos, todas las unidades léxicas 
referidas a una categoría (o C.I.) no son equivalentes, sino que unas suelen 
considerarse mejores o peores ejemplos que otras. Los mejores ejemplos serán 
aquellas unidades léxicas mentalmente más disponibles que se sitúen en los primeros 
puestos de las listas de disponibilidad. Desde el punto de vista de la teoría de los 
prototipos, el grado de disponibilidad de una unidad léxica en una lista y el rango o 
posición que ocupa en ésta actúan como indicadores de la mayor o menor relación de 
pertenencia de una unidad léxica a una categoría y de su estabilidad mental en el 
lexicón de los sujetos de una misma comunidad de habla. Por ejemplo, en el campo 
semántico del cuerpo humano, la unidad léxica mano tendrá un mayor grado de 
disponibilidad que falange, lo cual implica desde una perspectiva didáctica que el 
conocimiento de la primera unidad léxica mencionada sería prioritario (Aitchison, 
1994: cap. 5; Dubois et alii, 1994: 153). Sólo aquellas unidades léxicas con mayor 
disponibilidad en la mente de los hablantes nativos (en términos de prototipicidad, 
los mejores ejemplares) presentarían, pues, un claro interés en la enseñanza del 
vocabulario en el nivel elemental.  
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Si bien la psicóloga americana Eleanor Rosch fue quien difundió la teoría de 
los prototipos en los años 70, más recientemente Georges Kleiber ha sintetizado los 
trabajos suscitados por dicha teoría en La sémantique du prototype (1990). En una de 
sus experiencias Rosch presentó a 200 estudiantes en psicología diez categorías 
semánticas (muebles, fruta, pájaros, ropa, etc.). A diferencia de las encuestas de 
disponibilidad léxica hispanas, Rosch ofreció en cada categoría una lista de cincuenta 
nombres. Los estudiantes debían decidir utilizando una escala de 1 a 7 si la unidad 
léxica presentada era un excelente ejemplo (1) o un mal ejemplo (7) de la categoría. 
Los resultados mostraron un acuerdo particularmente alto en los términos 
considerados como los mejores ejemplos de cada grupo semántico. Aunque las 
unidades léxicas más disponibles en una categoría semántica pueden variar, los 
resultados de las diferentes experiencias llevadas a cabo por Rosch y aquéllas 
realizadas en el ámbito hispánico confirman la existencia de una organización mental 
semejante en los sujetos de una misma comunidad lingüística. En referencia a la 
categorización y a la prototipicidad se ha apuntado que los elementos prototípicos 
suelen identificarse o categorizarse más rápidamente que los no prototípicos, que los 
niños aprenden en primer lugar los mejores ejemplares o miembros prototípicos49 y 
que éstos se mencionan generalmente en primer lugar cuando se pide a los sujetos 
encuestados enumerar miembros de una categoría (Aitchison, 1994: 53-54; Niklas-
Salminen, 1997: 147).  
 
Los resultados de las encuestas de disponibilidad léxica no sólo dan cuenta de 
la organización preferencial, disposición o conexiones de una serie de unidades 
léxicas con un C.I. dado en el lexicón mental (López Chávez, 1994: 73), sino que 
también revelan una organización sociocultural propia a una comunidad lingüística 
y sus condiciones de vida (Giovannini, et alii, 1996: 16; Dobrynine, 1991; Samper et 
alii, en prensa). Mackey (1971: 26-27) ha sido sin duda alguna el primer investigador 
en observar que el léxico disponible representa un reflejo del medio en el que se 
desenvuelve un hablante. Una de las diferencias constatadas, por ejemplo, entre las 
listas de disponibilidad léxica del francés de Francia y de Canadá se encontraba en el 
C.I. «las distracciones». Mientras que la unidad léxica théâtre ocupaba el tercer puesto 
en las encuestas francesas, en Acadie había que remontarse hasta el rango50 242, 
quedando el tercero para hockey ( Mackey et alii, 1971: 41-42). Al analizar el campo de 
«las bebidas» en las listas francesas y canadienses, López Morales (1999: 26) observa 
que la disponibilidad de la unidad léxica vin resulta más alta en Francia que en 
Acadie. En los resultados de disponibilidad léxica hispánica (véase anexo 5), notamos 
del mismo modo divergencias culturales en el léxico disponible del C.I. «los 
alimentos». Así, por ejemplo, el maíz aparece en las listas latinoamericanas  (rango 16 
en Puerto Rico, 19 en Rep. Dominicana), pero no entre los 20 primeros rangos de las 
listas españolas. Hay que remontarse al rango 134 en la lista, por ejemplo, de Cádiz 
para hallar dicha unidad léxica. Asimismo, el yuca aparece en el rango 8 de las listas 
de Rep. Dominicana, pero no aparece entre los 497 rangos de Cádiz o los 355 de 
Zamora. Carcedo (2000a: 181-182) también ha puesto de manifiesto en sus trabajos 
                                                          
49 Lieury (1997: 103), destacado psicólogo en el campo de la memoria, afirma que la rapidez para mencionar 
miembros de una categoría está directamente relacionada con el aprendizaje temprano de ésta y de sus elementos 
en la infancia.   
50 El rango indica la posición de una unidad léxica en una lista de disponibilidad. Cuanto mayor sea el rango, es 
decir, cuanto más alejada esté la unidad léxica del principio de la lista, menor será su grado de disponibilidad.  
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comparativos la existencia de diferencias culturales en determinados centros de 
interés («el campo», «los juegos y distracciones», «los alimentos») entre los veinte 
primeros vocablos actualizados por los alumnos madrileños y los alumnos de 
español LE finlandeses en las encuestas de disponibilidad51. Los tests de los alumnos 
finlandeses mostraban la ausencia de unidades léxicas presentes en los tests de 
alumnos hispanohablantes y la presencia de voces ligadas a su propia cultura52.  
 
Aunque no existen estudios de disponibilidad léxica comparativos entre el 
francés y el español, intuitivamente podríamos afirmar que en el campo semántico de 
«los deportes», la unidad léxica rugby (deporte más anclado en la cultura francesa 
que en la española) podría llegar a obtener un mayor grado de disponibilidad que en 
los estudios hispánicos (rango 47 en Zamora y 48 en Cádiz). De la misma manera, 
podríamos intuir que la unidad léxica canard («pato») sería mucho más disponible en 
la mente de un hablante francés en el campo semántico de «los animales» que en la 
de un hablante hispano (rango 24 en Ávila, 29 en Cádiz y Asturias, 50 en Salamanca). 
En el campo semántico de «los alimentos» la unidad léxica garbanzo/s alcanza un alto 
grado de disponibilidad en los estudios de disponibilidad léxica españoles (rango 6 
en Asturias, 10 en Cádiz, 12 en Zamora y Ávila, 14 en Salamanca), mayor del que 
podría alcanzar en estudios franceses53. Resulta dudoso asimismo que unidades 
léxicas tales como chorizo (rango 23 en Zamora y Asturias) o jamón (rango 10 en 
Almería y 29 en Asturias) tengan la misma disponibilidad para un hablante español 
que para un hablante francófono54. Los estudios de disponibilidad léxica presentan, 
por consiguiente, una evidente relación entre el léxico y la cultura, relación que 
debería quedar reflejada en cierto modo en la selección del vocabulario.  
 
 
5.6. Las variantes léxicas diatópicas.  
 
El estudio de una variante léxica diatópica55 u otra también está relacionado 
con el denominado vocabulario disponible. Al principio del capítulo señalamos que 
las unidades léxicas disponibles son aquéllas que acuden en primer lugar a la 
                                                          
51 Carcedo se sirve de las encuestas de disponibilidad léxica realizadas a alumnos de español finlandeses para: a) 
inventariar y conocer las tendencias específicas del léxico disponible en español LE de esos alumnos; b) poner 
de relieve su aplicabilidad para el análisis de errores; c) examinar los rasgos y la evolución que sigue ese 
vocabulario en las distintas fases de aprendizaje y, d) dar cuenta de las peculiaridades culturales que separa a la 
comunidad lingüística finlandesa de la de hablantes españoles. 
52 «El análisis cualitativo permite observar la presencia de la palabra bosque en el primer puesto de los alumnos 
finlandeses en el centro de interés “El campo”, mientras que en los listados hispánicos aparece en posiciones 
muy retrasadas o incluso no aparece entre las primeras 50 lexías. En la misma línea, ha de destacarse el caso de 
lago dentro del mismo ámbito léxico.» (Samper et alii, en prensa) 
53 Carcedo (2000a: 181) observa que se hallaban ausentes las unidades léxicas garbanzo, judía y lenteja en las 
escuestas de los 150 alumnos finlandeses que participaron en el estudio de disponibilidad. Todos estos vocablos 
eran, sin embargo, altamente disponibles en las encuestas de los alumnos madrileños que le sirvieron de 
referencia. Carcedo nos recuerda que las legumbres forman parte de los hábitos gastronómicos más arraigados de 
los españoles, lo que explicaría su elevado grado de disponibilidad.  
54 Además de las categorías, algunas unidades léxicas pueden despertar asociaciones diferentes entre hablantes 
de diferentes lenguas. Así pues, Beheydt (apud Bogaards, 1994: 146) verifica las mismas diferencias culturales 
en las asociaciones vinculadas a la unidad léxica estímulo «casa» en francés y holandés y Ervin-Tripp 
ejemplifica el mismo fenómeno con la unidad léxica «día de año nuevo» para un inglés y un japonés. 
55 Nos referimos a variante para designar las diversas unidades léxicas o denominaciones de un concepto dado 
según la zona geográfica donde se hable español (saco-chaqueta) y utilizaremos el término variedad para 
referirnos a las distintas modalidades que adopta la lengua española según el área geográfica donde se hable, es 
decir, para designar las áreas geolectales del español.   
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memoria según el tema de conversación o situación temática. Desde esta perspectiva, 
tan disponible puede ser para un hablante español la unidad léxica chaqueta como 
para los hablantes de ciertos países latinoamericanos la unidad léxica saco56. Las dos 
están relacionadas con el centro de interés «la ropa», pero cada hablante movilizará 
una variante léxica u otra ante dicha situación temática según su procedencia 
geográfica. 
 
Los textos oficiales para la enseñanza del español LE2 en Francia no plantean 
formalmente la cuestión de las variantes diatópicas en el aprendizaje del léxico del 
nivel elemental y los autores de los manuales escolares, siguiendo las consignas 
oficiales, presentan documentos auténticos (literarios, publicitarios u otros) tanto de 
autores españoles como latinoamericanos. Si bien en la pregunta 37 puede parecer a 
primera vista que la opinión de los profesores de español encuestados no es unánime 
(un 44% afirma no enseñar contrastes léxicos frente a un 49% que confiesa 
enseñarlos)57, un análisis más profundo de la situación nos revela que la casi 
totalidad de profesores favorece de forma implícita la enseñanza-aprendizaje de la 
variedad del español peninsular. Constatamos que muchos de los profesores que 
afirman enseñar contrastes léxicos, señalan en el espacio de observaciones a veces (1, 
56, 57, 58, 59), muy pocas veces (24, 55) o sólo cuando aparece en el documento 
estudiado (45), si se presentan en los textos (5, 8, 38, 39). Este tipo de comentarios 
nos lleva a pensar que la decisión de enseñar o no las variantes léxicas 
hispanoamericanas queda determinada por el autor o autores del manual elegido. 
Sólo una docente (la 4) indica -y personalmente me uno a ella- que, en cualquier caso, 
se trata de un vocabulario de comprensión y no de producción.  
 
A nuestro juicio, las variables distancia geográfica58, nivel de aprendizaje y 
objetivos resultan decisivos a la hora de seleccionar las variantes diatópicas del 
programa léxico. En el primer capítulo (parte I), ya nos referimos a la importancia 
que los profesores conceden a los viajes e intercambios con el fin de hacer más 
motivante el aprendizaje del español. Recordemos asimismo que la casi59 totalidad 
de profesores encuestados realizan viajes a diferentes Comunidades de España,  
principalmente por la proximidad geográfica y el coste del viaje. Para Liceras et alii 
(1995: 303), la distancia geográfica ejerce un peso considerable en la importancia 
concedida a una variante diatópica u otra. Según un estudio de estas investigadoras, 
los profesores no nativos que enseñan español en Canadá reconocen que las 
necesidades de los estudiantes americanos resultan diferentes de las necesidades de 
los estudiantes europeos y que la mayor cercanía de la cultura hispanoamericana en 
su caso cumple un papel preponderante a la hora de elegir una variedad60. Moreno 
Fernández (2000; 2001) indica que en el momento de buscar un prototipo de lengua 
susceptible de ser utilizado como modelo en la enseñanza del español podemos 
recurrir a dos parámetros principales: el geográfico y el social. Este autor advierte 
                                                          
56 Se observará que las divergencias léxicas afectan principalmente al denominado «léxico nomenclador» (los 
sustantivos). El voseo sería un rasgo léxico-gramatical.  
57 Pregunta  37 «¿Enseña a sus alumnos de 4ème y de 3ème contrastes léxicos entre España y ciertos países de 
Hispanoamérica?». 
58 Cf. el capítulo 1 (I parte), las variables que condicionan la distancia en un medio de aprendizaje exolingüe. 
59 Sólo un profesor de todos los encuestados evoca la visita de una escuela argentina con la que mantienen 
intercambios. 
60 Un 67% de dichos profesores admitía que su actitud se veía afectada por el hecho de estar en Norteamérica. 
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que en algunos sistemas de enseñanza se elige como modelo o referencia de español 
el de la región hispánica más próxima, capaz de satisfacer mejor los intereses y 
expectativas de quienes lo aprenden61.  
 
Por eso muchos estadounidenses prefieren aprender un español de México o 
centroamericano y no el de España; por eso en el sur de Brasil se prefiere manejar un 
español rioplatense (Fernández, 2000: 81) 
 
En el caso de los adolescentes francófonos parece evidente que la variedad 
diatópica del español peninsular debe ser objeto prioritario en el nivel elemental por 
la cercanía geográfica con España. Desde una perspectiva cognitiva, para el alumno 
de nivel elemental resultará asimismo más fácil aprender una sola variante diatópica. 
El aprendizaje del vocabulario resultará más eficaz si el alumno relaciona en niveles 
avanzados, por ejemplo, carro, saco, papa con las respectivas variantes diatópicas 
peninsulares aprendidas en años anteriores coche, chaqueta, patata. Conviene precisar 
que en el mencionado estudio de Liceras et alii (1995) se destaca un mayor interés por 
conocer ambas variantes léxicas españolas e hispanoamericanas en los estudiantes de 
nivel avanzado.   
 
El aprendizaje de la variedad «español peninsular» en el nivel elemental 
resuelve, por otra parte, otro de los problemas que se le puede plantear al profesor de 
español: ¿qué variante enseñar: la de Méjico, la de Ecuador, la de Argentina...?62 El 
siguiente cuadro extraído de Moreno Fernández (2000: 47) muestra las diferentes 
variantes léxicas de algunos conceptos usuales de la vida cotidiana (autobús, bolígrafo, 

















                                                          
61 Según Moreno Fernández (2001: 17), los estudiantes prefieren aprender el «mejor» español (a menudo, es el 
de Castilla) o el «más útil» o «más práctico»: «[...] la “utilidad” buscada en esta lengua –las razones socio-
económicas cuentan cada vez más- puede tener que ver con el reconocimiento de “ejemplares” concretos de esa 
lengua en contextos prácticos en los que quieren y pueden moverse los estudiantes de español.» 
62 Como apunta Ueda (1995: 44), los estudios diatópicos en léxico son escasos en comparación con los estudios 
fonológicos que establecen la división geográfica del español. Este estado de cosas puede parecernos un tanto 
paradójico si consideramos que la variabilidad en el léxico resulta cuantitativamente más importante que en 
fonología. Dicha variabilidad léxica plantearía en la enseñanza del español LE la necesidad de decidir y justificar 




El proyecto VARILEX63 («Variación Léxica del Español en el Mundo»), cuya 
base de operaciones se halla en la Universidad de Tokio bajo la dirección del profesor 
Hiroto Ueda (1994b, 1995), pone de manifiesto las muy diferentes variantes léxicas 
que pueden encontrarse en diversas áreas urbanas del mundo hispánico. 
 
Además de la distancia geográfica, la determinación de objetivos representa 
otro aspecto relevante en la determinación de la variedad o variedades léxicas que se 
enseñarán. No es lo mismo formar a profesores y especialistas de español, los cuales 
conocerán variantes diatópicas, diacrónicas, etc., que sujetos que van a ejercer su 
profesión en un país de habla hispana determinado, que alumnos adolescentes 
(Liceras et alii, 1995). En definitiva, consideramos que sólo en casos puntuales en que 
el alumnado mantenga un carteo o intercambio con un grupo de escolares 
latinoamericanos se enseñarán las variantes diatópicas léxicas propias a dicho país. 
                                                          
63 http://varilex.call.sophia.ac.jp 
En este proyecto se recogen periódicamente informes léxicos sobre las variantes léxicas utilizadas para 
denominar objetos de la vida cotidiana moderna y urbana. VARILEX ha investigado hasta el presente la 
variación en 749 conceptos en 62 ciudades de habla hispana. El objetivo de los coordinadores del proyecto 
consiste en crear un banco de datos léxicos de libre acceso que reúna materiales actualizados. En este archivo 
léxico informatizado cada investigador hallará informaciones útiles según los diferentes tipos de trabajo que se 
lleven a cabo (dialectológico, lexicográfico, didáctico...).  
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Al margen de estas situaciones que, en principio parecen muy aisladas, el profesor 
debe favorecer el estudio y conocimiento activo del español peninsular como punto 
inicial de referencia y objetivo prioritario en el nivel elemental, ya que la mayor parte 
de contactos que el alumno puede llegar a establecer en viajes o estancias los 
realizará con hablantes españoles64. 
 
 La variedad léxica peninsular nos parece asimismo prioritaria a la vista de 
otras razones. Según Moreno Fernández (2000: 46), con frecuencia las formas léxicas 
más características de España aparecen también en América, sin embargo el caso 
inverso no parece tan frecuente. Por ejemplo, chaqueta (variante española) se utiliza 
en algunos países hispanos además de saco. Aunque existen otras variantes, las 
unidades léxicas falda y maleta son voces predominantes tanto en Madrid como en la 
mayoría de capitales hispanoamericanas (Moreno de Alba, 1992)65. Por consiguiente, 
los alumnos francófonos deberían aprender en el nivel elemental las variantes léxicas 
del español peninsular por ser las más extendidas dentro del universo 
hispanohablante.  
 
En el nivel elemental los alumnos deben estudiar la variedad de español más 
cercana al prototipo. López García (apud Moreno Fernández, 2000: 64; 2001: 9) 
postula que la lengua española constituye una categoría mental prototípica a la que 
se adscriben sus variedades66. La existencia de dichas variedades implica la noción 
de «grados», y por lo tanto, de variedades más ejemplares (más próximas) y menos 
ejemplares (más alejadas) respecto al prototipo. Para López García, una variedad 
llega a ser nuclear o periférica dentro del prototipo como consecuencia de diversos 
factores tales como el prestigio cultural, político y económico. Desde este punto de 
vista, existen variedades más prestigiosas y menos prestigiosas. En el mundo 
hispánico, la variedad castellana (variedad nuclear o prototípica) presenta un peso 
incuestionable desde muchos puntos de vista.  
 
En otros países hispánicos también es frecuente el pensamiento de que el 
mejor español es el que más se aproxima al prototipo castellano (Moreno Fernández, 
2001: 14) 
 
Actualmente se sigue considerando que el español de Castilla-León es el más 
puro67 dentro de España. Moreno Fernández nos recuerda que el modelo castellano 
goza de prestigio en el extranjero por concordar con la norma académica tradicional 
y con los usos de buena parte de las autoridades hispánicas. El mismo autor señala 
que la combinación «Castilla + Academia + modernidad cultural» constituye una 
fórmula irresistible para gran parte del profesorado. Este investigador alude 
                                                          
64 Obsérvese que en el nivel elemental de inglés en Francia se privilegia la variedad léxica británica (Bailly, 
1997: 201). 
65 Cf. en «Léxico español de algunas grandes ciudades: Semejanzas y Diferencias» de Moreno de Alba, el 
apartado sobre los conceptos que se designan con una misma voz predominante tanto en Madrid como en la 
mayoría de las capitales americanas (pag. 152-162).  
66 Los prototipos pueden asimismo aplicarse a diferentes componentes lingüísticos y comunicativos (fonético, 
conversacional, sintáctico...).  
67 Cf. pregunta 63 «¿Suelen viajar a una ciudad o comunidad autónoma en especial?». El encuestado 50 viaja a 
Castilla por el castellano. Obsérvese que un gran número de profesores realiza viajes a Madrid (12, 26, 30, 51, 
55, 58, 59) y que un número considerable de ellos opta principalmente por los viajes a ciudades de Castilla-León 
(7 «Castilla para visitar Madrid», 19 y 20 «Valladolid», 42 «Segovia, por su ubicación cerca de Madrid, Toledo 
y Salamanca», 48 «León», 59 «Salamanca»).  
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asimismo a la preferencia de muchos profesores de español LE por el estudio de un 
modelo de español general, una norma hispánica abarcadora (2000: 81). Dicho 
modelo comprende un léxico constituido por vocablos cultos de mayor difusión 
panhispánica (por ejemplo, nevera mejor que frigider). En este sentido, debemos 
destacar las investigaciones de López Chávez y Orlando Alba sobre el léxico 
panhispánico disponible o las comparaciones interdialectales. López Chávez define 
el léxico panhispánico como: «El léxico común a todas las hablas regionales del 
mundo hispánico, común a los dialectos peninsulares, insulares e 
hispanoamericanos» (1992: 29). 
 
El objetivo principal de las investigaciones de léxico panhispánico reside en 
establecer los elementos comunes en los temas o centros de interés cuestionados en 
diversas áreas del mundo hispánico. Orlando Alba analizó las 50 palabras más 
disponibles68 en tres centros de interés «El cuerpo humano», «Medios de transporte» 
y «Alimentos» a partir de los datos obtenidos en las encuestas de disponibilidd léxica 
en Puerto Rico, Madrid, República Dominicana, México capital y la ciudad chilena de 
Concepción. Los índices de compatibilidad fueron importantes. En el cuerpo 
humano, por ejemplo, cada dialecto tenía en común 32 palabras con los otros, lo cual 
representa un 64% de léxico compartido69. El vocabulario panhispánico en dicho 
centro de interés estaría compuesto por unidades léxicas tales como: boca, brazo, 
cabeza, cara, cuello, dedo, diente, estómago, mano, nariz, ojo, oreja, pelo, pie, pierna entre 
otras (López Morales, 1999: 21)70. En el cotejo efectuado entre los léxicos disponibles 
de Zamora y Cádiz también se observa un altísimo componente común a ambas 
sintopías en aquellos vocablos que no superan el 75% de frecuencia acumulada 
(González Martínez y Orellana Ramírez, 2000). Concretamente, «el cuerpo humano» 
es el centro de interés que mayor porcentaje de afinidad presenta (92,11%)71. 
 
Dentro de dicha perspectiva panhispánica, parece interesante y adecuada la 
introducción de voces de uso cotidiano utilizadas en las cinco zonas hispánicas 
investigadas por Ueda (zona norte, andina, cono sur, mar caribe, España) (1994b: 410; 
1996: 784) tales como abrigo, anillo, bocadillo, bolígrafo, camiseta, cartel, gafas, pantalones 
vaqueros, piscina, etc. La presentación de un vocabulario panhispánico en el nivel 




                                                          
68 En su estudio comparativo, Alba consideró que las primeras 50 palabras constituían el léxico más disponible 
dentro de cada centro de interés. Este investigador se basó en la idea de que las 50 palabras más disponibles del 
estudio dominicano en el C.I. «medios de transporte» representaban una frecuencia acumulada de más del 90% 
del total recogido, 85% en el «cuerpo humano» y 70% en «los alimentos» (Carcedo, 1998c: 58, nota 100).  
69 El estudio contrastivo de Mateo García (apud Fuentes González, 1996: 250) sobre el C.I. «alimentación» en 
tres listados de léxico disponible (México D.F., área metropolitanan de Madrid y Motriz en Granada) muestra la 
presencia de una abrumadora cantidad de vocabulario panhispánico o vocabulario no marcado geográficamente. 
70 La comparación de las encuestas de disponibilidad en 16 centros de interés en Las Palmas, Madrid, Puerto 
Rico y República Dominicana realizada por López Chávez, obtuvo un grado de compatibilidad bastante bajo, 
debido a que el investigador consideró todas las unidades léxicas incluidas en cada centro de interés y no las más 
disponibles como fue el caso en el estudio de Alba.  
71 Véase asimismo «Muestra de léxico panhispánico: el cuerpo humano» (1997) de Luna Traill, donde se 
analizan las semejanzas y diferencias entre el léxico panantillano con el vocabulario de otras cinco ciudades del 
mundo hispánico (Madrid, México, Santiago (de Chile), Caracas y Granada) 
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5.7. Las limitaciones de la disponibilidad léxica 
 
 Si bien la disponibilidad léxica constituye un criterio válido para la selección 
del vocabulario español LE, conviene precisar algunas limitaciones que los 




5.7.1. El vocabulario potencial y realmente disponible. 
 
El concepto de vocabulario disponible se ha utilizado en algunos estudios con 
un significado diferente del que hasta ahora hemos presentado y que también 
debemos considerar. Paprocka (1998) subraya la necesidad de distinguir entre los 
repertorios léxicos potencialmente disponibles, es decir, las unidades léxicas vistas en 
clase, y por lo tanto, accesibles o puestas a disposición de todos los alumnos en los 
contenidos enseñados (en el manual, por ejemplo), y los repertorios léxicos realmente 
disponibles, es decir, las unidades léxicas efectivamente movilizadas en las 
producciones de los alumnos. Estos dos tipos de repertorios se relacionan con lo que 
se viene denominando en el campo de las lenguas extranjeras, el input o información 
de llegada y el intake o datos de salida (las producciones del alumno). Esto significa 
que el alumno no siempre integra o interioriza todo lo que se le presenta en clase, 
sino que él mismo selecciona entre el input ofrecido, aquél que constituirá su intake. 
La distancia entre estos dos estados puede acentuarse o disminuir en función de las 
estrategias adoptadas en el aula. Como señala Paprocka, en un marco de enseñanza 
escolar exolingüe, la clase representa el único contacto con la LE. Podemos avanzar, 
por consiguiente, que si no existe una enseñanza intencional, explícita del 
vocabulario72, la distancia entre el repertorio léxico potencialmente disponible y el 
realmente disponible tenderá a acentuarse. Parece evidente que la práctica del 
vocabulario disponible mediante ejercicios específicos y la enseñanza de estrategias 
de memorización puede contribuir a disminuir las distancias. Sin entrar en las 
variaciones interindividuales, Paprocka señala diversos elementos que pueden 
favorecer la producción léxica del alumno tales como la realización de viajes, el 
empleo de la radio y la televisión, la utilización de documentos diversos, etc.  
 
Otros dos aspectos desempeñan también un papel determinante en la 
asimilación de las unidades léxicas: las necesidades inmediatas del alumno y la 
apreciación sobre la rentabilidad de uso de los vocablos. Niklas-Salminen (1997: 33) 
apunta que la disponibilidad no sólo depende del conocimiento que un hablante 
tiene del vocabulario, sino que ésta puede variar según las condiciones en las que se 
exprese el alumno. Es decir, si éste se encuentra cansado, nervioso, excitado, 
enfermo, etc., la disponibilidad tenderá a difuminarse.  
 
 
 5.7.2. Las categorías gramaticales en los léxicos disponibles.  
 
Una de las limitaciones de los léxicos disponibles estriba en que estos estudios 
sólo presentan unidades léxicas de la misma clase gramatical que el centro de interés 
                                                          
72 Véase el apartado 2.6. (I parte). 
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enunciado, es decir, sustantivos. Este dato no sólo se observa en las listas de 
vocabulario disponible del Français Fondamental, sino también en las obtenidas 
actualmente en el ámbito hispánico. Todos estos trabajos presentan, pues, una 
disponibilidad de tipo nominal73. Los alumnos francófonos deberían, sin embargo, 
aprender ciertos verbos o adjetivos directamente relacionados con el tema o campo 
semántico estudiado. Por ejemplo, si se está estudiando el tema de los deportes 
incluiremos verbos tales como jugar, ganar, perder, correr, nadar, etc. Al tratar el tema 
del colegio o la clase presentaremos verbos tales como estudiar, escribir, leer, aprender, 
hacer los deberes/los ejercicios, etc. Cuando se estudie la ciudad, será preciso mostrar los 
verbos relacionados con acciones realizadas en ésta: pasear, tomar algo, cruzar la calle, 
esperar el autobús, etc. Si se estudia el tema de la alimentación, presentaremos verbos 
vinculados con esta categoría tales como beber, comer, desayunar, cenar, merendar e 
incluso sustantivos referidos a los momentos de la comida (desayuno, comida, 
merienda, cena)74.  
 
Tras el análisis de diferentes léxicos disponibles, hemos constatado que 
realmente sólo el C.I. «Juegos y distracciones»75 incluye verbos76. Así pues, entre las 
primeras veinte unidades léxicas más disponibles (véase anexo 5) aparecen no sólo 
nombres de diferentes deportes y juegos, sino también los verbos leer, bailar, correr, 
pasear. Otras unidades léxicas que aparecen más allá de este límite son77: ver la 
televisión, cantar, nadar, oír/escuchar música, oír la radio, montar o ir en bicicleta, montar a 
caballo/en moto, pintar, dibujar, esquiar, escribir (cartas), patinar, hacer deporte, estudiar, 
viajar, jugar al tenis/al fútbol/al baloncesto/al ordenador, tocar la guitarra/el piano/la flauta/el 
violín/el contrabajo/la trompeta/el fagot, el tambor, tomar el sol, ir al cine/a la discoteca/al 
teatro/al campo/al parque/a la nieve/al gimnasio, ir de compras, dar una vuelta, hacer 
crucigramas, salir a tomar algo, hacer footing, jugar con el perro, surfear, bucear.  
 
Al seguir las pautas establecidas en el Français Fondamental los estudios de 
disponibilidad léxica hispánicos han desatendido algunos centros de interés tales 
como las acciones de la vida cotidiana o los adjetivos referidos al carácter, cuyos 
resultados hubieran podido tener una enorme incidencia en la planificación del 
léxico español LE. Hay que precisar, no obstante, que en la actualidad Ayora Esteban 
está desarrollando en Ceuta una investigación sobre 20 centros de interés entre los 
                                                          
73 Desde un punto de vista pedagógico, diversos autores nos recuerdan que el crecimiento del número de verbos 
acelera el aprendizaje de una lengua favoreciendo la expresión (Holec, 1974: 87, 98). Higueras (1996: 118) 
constata dicha primacía de sustantivos en detrimento de adjetivos, verbos y adverbios en algunos manuales que 
presentan el español LE por campos semánticos y subraya que si el objetivo de la enseñanza consiste en 
aumentar la competencia comunicativa del alumno, no nos podemos contentar con proporcionar sólo sustantivos. 
74 Según Galloso (2002: 135), los infinitivos poner(se) o llevar podrían asociarse a cualquier tema y no 
exclusivamente al tema de la ropa, con lo cual pertenecerían al grupo de palabras frecuentes o atemáticas. Sin 
embargo, la unidad léxica vestir(se) estaría estrechamente relacionada con dicho tema y podría calificarse de 
palabra temática.  
75 Este C.I. podría asimilarse a las actividades de tiempo libre. 
76 Galloso (2002: 142) afirma que, por su propia formulación, tanto el C.I. «Juegos y distracciones», como el C.I. 
«Trabajos del campo y del jardín» evocan muchos infinitivos. Como se comprenderá, este último C.I. no 
presenta ningún tipo de interés en la enseñanza del español a adolescentes, de ahí que lo hayamos ignorado. 
77 No incluimos otros verbos que pudieran relacionarse con otros campos semánticos o no están estrechamente 
ligados con las actividades del tiempo libre tales como comer, beber, charlar, andar, saltar, contar chistes, 
fumar, dormir, pensar, gritar, pescar, cazar, vender, comprar, cocinar, pelear, discutir, coser, reír, volar, ligar, 
soñar, imitar, ir de pesca/de caza, torear, hablar por teléfono, merendar, limpiar, cenar fuera, ordenar, 
imaginar, tomar un café, sacar al perro, peinarse, intentar, barrer, sonreír, llorar, descansar, ducharse, subirse 
a un árbol, morderse/pintarse la uñas, alimentar al pez... 
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cuales hallamos los 16 centros clásicos de Gougenheim, el mar y los colores tratados 
en Almería y dos temas referentes a otras categorías gramaticales: cualidades físicas 
y morales (adjetivos) y las acciones (verbos). También López Chávez (1994) se ha 
interesado por la disponibilidad verbal. La encuesta que este investigador pasó a 30 
alumnos de bachillerato de la ciudad de México reveló un alto índice de verbos 
relacionados con la situación o contexto en que se desarrolló la prueba (la escuela) 
escribir, estudiar, leer y otros vinculados con la vida cotidiana de los alumnos o sus 
intereses comer, correr, jugar, dormir... Para este investigador63, los resultados de 
disponibilidad verbal constituyen un complemento importantísimo del léxico básico, 
ya que permiten recoger verbos poco frecuentes en los trabajos de frecuencias léxicas, 
pero altamente disponibles para una comunidad de habla determinada. En dicho 
estudio, un 65% de los alumnos coincidió en la mención de 4 verbos, más del 50% 
coincidió en 9 verbos y más del 33 % se refirió a 17 verbos. Es decir, se destacaron 
unos 30 verbos muy disponibles referidos a las actividades cotidianas.  
 
Verbos más frecuentes 
(extraído de Mackey, 
1972: 271) 
Verbos más disponibles 
(extraído de Mackey, 
1972: 271) 
Verbos más disponibles 
en López Chávez (1994) 
Etre Manger Correr 
Avoir Boire Escribir 
Faire Dormir Comer 
Dire Écrire Jugar 
Aller Lire Amar 
Voir Marcher Dormir 
Savoir Aller Reír 
Pouvoir Parler Leer 
Falloir Travailler Estudiar 
Vouloir Prendre Soñar 
  Beber 
  Bailar 
  Ver 
  Saltar 
  Caminar 
  Llorar 
  Hablar 
  Ser 
  Cantar 
  Ayudar 
  Limpiar 
  Pensar 
  Estar 
  Lavar 
  Querer 
 
Según Galloso (2002: 135-136), el hecho de que otras categorías gramaticales 
distintas al sustantivo (verbo, adjetivo y adverbio) no aparezcan en las actuales listas 
de léxico disponible puede deberse fundamentalmente a dos razones. En primer 
lugar, el enunciado condiciona forzosamente las respuestas de los encuestados. A 
propósito de ello, esta investigadora indica: «Es prácticamente imposible que pueda 
aparecer un verbo en un centro de interés formulado como partes del cuerpo (01), tan 
sólo podemos pensar en los sustantivos que designan esas realidades». En segundo 
                                                          
63 López Chávez obtuvo 202 verbos diferentes (6,73 vocablos por hablante) de un total de 697 respuestas (23,23 
verbos de media por individuo). De los 202 verbos, 104 aparecieron una vez y 98 dos o más veces. Los 
porcentajes de cobertura serían los siguientes: 18 verbos = 50% total verbos aparecidos; 46 verbos = 75% total 
verbos; 94 verbos = 90%; 129 verbos = 95 %. Los últimos 38 verbos aportan el 2%.  
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lugar, pueden influir las instrucciones del encuestador, es decir, la forma de explicar 
a los informantes cómo deben cumplimentar las encuestas78.  
 
Otros trabajos de disponibilidad léxica mostraron en el pasado esa voluntad 
por superar esta limitación del Français Fondamental. Así pues, las encuestas sobre el 
español (25 centros de interés) y portugués (27 centros de interés) pusieron en 
evidencia la posibilidad de obtener verbos o adjetivos. Galisson (1979: 56-67) 
preconizó igualmente una disponibilidad que difería de la propuesta por Michéa en 
el Français Fondamental, no sólo en la naturaleza de las unidades léxicas 
inventariadas, sino también en el proceso de recogida de datos. En efecto, la 
disponibilidad de Michéa sólo era parcialmente temática, ya que se ocupó 
únicamente de los sustantivos. Sin embargo, la disponibilidad de Galisson era tanto 
temática como asociativa. Se puede decir que era temática, porque no sólo se limitaba 
a obtener los sustantivos, sino que buscaba todos los vocablos directa o 
indirectamente vinculados al evocar un campo determinado de la experiencia. 
 
  En élargissant son champ de prospection pour en faire le sélecteur unique de  
toutes les unités lexicales thématisées et de leurs cooccurrents privilégiés, nous 
transformons la disponibilité nominale de Michéa en disponibilité lexématique 
totale (Galisson, 1979: 57) 
 
 Por otra parte, ni en el Français Fondamental, ni en los léxicos disponibles 
actualmente realizados en el marco hispánico se ha trabajado con una disponibilidad 
asociativa, ya que los vocablos aparecen aislados y no se relacionan con otros. Este 
rasgo presentaría, para Galisson, graves consecuencias desde un punto de vista 
didáctico:  
 
  Tout vocable isolé est non fonctionnel et non didactique. Non fonctionnel 
parce qu’il est livré sans distribution [...] Non didactique parce qu’un vocable sans 
distribution est inutile et voué à l’oubli, dans la mesure où la distribution conditionne 
totalement l’accès à l’usage et très largement l’accès au sens (ibidem, p. 58) 
 
En definitiva, los vocablos directamente relacionados con la evocación de un 
campo determinado (vocables thématisés) serían los sustantivos y los verbos. Los 
vocablos  indirectamente vinculados con la evocación de un campo dado (vocables 
associés) serían los adjetivos, adverbios y diversas expresiones que los hablantes 
añaden a los sustantivos y verbos temáticos. Para ello, Galisson propone realizar dos 
encuestas: una encuesta lexemática, es decir, sobre lexemas temáticos (sustantivos y 
verbos). Una vez obtenidos los resultados de ésta, este investigador sugiere pasar 
una segunda encuesta de tipo sintagmático y paradigmático en la que aparecería la 
distribución de cada uno de los lexemas temáticos precedentemente recogidos 
(cooccurrents y corrélés)79. 
                                                          
78 Galloso (2002: 109, 144-145) constata que a los sustantivos abstractos tampoco se les da cabida en los 
estudios de disponibilidad léxica. Según esta investigadora, sería conveniente ampliar los centros de interés 
proponiendo campos asociativos menos tangibles y específicos que ofrecieran la posibilidad de incluir en ellos 
un léxico más abstracto.  
79 A continuación presentamos el tipo de preguntas realizadas en este tipo de investigación (Galisson, 1979: 35, 
nota 53): «Enquête de disponibilité lexématique: Quels sont les mots dont vous pourriez avoir besoin dans une 
conversation portant sur...? [Trois colonnes: substantifs, verbes et adjectifs]. Enquête de disponibilité 
syntagmatique: Quels sont les verbes et les adjectifs qui vous viennent spontanément à l’esprit pour être 
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  Les substantifs et les verbes ont ordinairement vocation thématique au premier 
degré (en général, on peut directement les rattacher à un thème ou à un domaine 
d’expérience), alors que les adjectifs et les adverbes ont, le plus souvent, vocation 
thématique au second degré (en général, on ne peut les rattacher à un thème que par 
l’intermédiaire des substantifs ou de verbes avec lesquels ils fonctionnent) (ibidem, p. 
84) 
 
Siguiendo las propuestas de Galisson, Chaves (1979) también obtuvo otras 
clases gramaticales en su investigación. En la primera encuesta de disponibilidad 
(lexématique) recogió sustantivos y verbos. A partir de un núcleo altamente disponible 
organizó una segunda encuesta (syntagmatique) en la que obtuvo, por una parte, 
adjetivos y verbos combinados a esos sustantivos más disponibles, y por otra parte, 
adjetivos, adverbios y sustantivos ligados a los verbos más disponibles de la primera 
encuesta. Un trabajo de tal envergadura, cuyo interés resulta incontestable por el 
deseo de superación de las limitaciones del Français Fondamental, presenta el 
inconveniente de requerir una enorme cantidad de tiempo tanto para pasar las 
encuestas en dos momentos sucesivos como para tratar los resultados de las dos 
encuestas en cada uno de los centros de interés investigados.  
 
Existen, no obstante, otras soluciones menos costosas. Desde nuestro punto de 
vista, la consulta del Diccionario temático del español (1998) de Del Moral constituye un 
recurso complementario que podría ayudarnos a superar las lagunas de los actuales 
léxicos disponibles en el mundo hispánico a la hora de seleccionar las unidades 
léxicas en cada campo o microsistema semántico. Otras publicaciones sobre el 
vocabulario español temático (Sensat, 1987; Sánchez Lobato y Aguirre, 1992; Barbier, 
1996; Pacios Jiménez, 1997) también pueden aportarnos pistas útiles en la selección 
del vocabulario. El análisis de algunos documentos auténticos sobre un tema 
determinado pueden incluso ofrecer un interés particular. Así, por ejemplo, para 
seleccionar el vocabulario del tema de las actividades de tiempo libre podríamos 
analizar los anuncios de adolescentes para cartearse con otros adolescentes 
publicados en revistas españolas (Bravo, SuperPop y Chica). En estos documentos 
queda reflejado el vocabulario de los gustos y actividades de tiempo libre de los 
chicos y chicas españoles, que en el fondo vienen a ser semejantes a aquéllos de los 
chicos y chicas francófonos de la misma edad (véanse en el anexo 5 tanto  los 
anuncios breves publicados durante el año 2000 en las tres revistas mencionadas 
como el cuadro con el vocabulario extraído del análisis de dichos documentos)80.  
 
De las anteriores constataciones se infiere, pues, la necesidad de incluir, por 
una parte, sustantivos, verbos y adjetivos relacionados con el tema estudiado, y por 
otra parte, la necesidad de considerar las combinaciones sintagmáticas o asociaciones 
posibles tal como mostramos a continuación: 
 
                                                                                                                                                                                     
employés avec les substantifs suivants [...] Quels sont les substantifs, les adverbes en –ment et les expressions 
qui vous viennent spontanément à l’esprit pour être employés avec les substantifs suivants [...] Enquête de 
disponibilité paradigmatique: Quels sont les mots appartenant au vocabulaire de [...] qui ont un sens voisin de 
[...]?» 
80 Como se observará en el anexo 5, algunos de los términos encontrados (me gusta hacer deporte, me gustan los 
animales, me gusta la música...) nos pueden orientar a la hora de determinar los campos semánticos más 
motivantes e interesantes en estas edades que deberán ser desarrollados en el aula. 
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   un libro  poesías  un tebeo 
 


















   al baloncesto  al fútbol  al tenis 





   al parchís  al ajedrez  a las cartas 
 
 
   el piano  la guitarra  la flauta 





   la batería  el violín  la trompeta 
 
 
Sería incluso aconsejable que el tratamiento de los centros de interés superara 
su dimensión puramente semántica, para adoptar una dimensión semántico-
pragmática más de acuerdo con la teoría de las redes mentales (Gómez Molina, 1997). 
Rück (1991: 65) señala al respecto que para tratar un centro de interés determinado, 
como por ejemplo, las vacaciones, el alumno debe disponer de una serie de 
elementos léxicos complementarios para desarrollar el tema: a) vocabulario sobre las 
actividades (pasearse, bailar, tomar el sol, visitar monumentos, hacer deporte...); b) 
conceptos evaluadores o para emitir un juicio de valor (me gusta, me parece interesante, 
es aburrido, es horrible...) y c) conceptos temporales y espaciales (en invierno, en verano, 
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en la playa, en la montaña...). En este sentido, por ejemplo, en el área temática «la casa» 
se podrían indicar las partes y muebles de ésta (habitación, comedor, cuarto de baño, 
mesa, silla, televisión...), la localización de los objetos respecto a los muebles o las 
partes de la casa (está en..., al lado de..., debajo de...), la descripción, etc. En el área 
temática o situación «tienda» no sólo se conocerán algunos de los productos que se 
pueden encontrar según el tipo de tienda, sino que el alumno aprenderá 
conjuntamente una serie de fórmulas rutinarias asociadas a diferentes actos 
comunicativos (solicitar productos, preguntar precios). El vocabulario de los 
deportes y actividades de tiempo libre lo pondremos en relación con la expresión de 
los gustos y preferencias. Las actividades de tiempo libre se trabajarán 
conjuntamente con los adverbios o locuciones de frecuencia (todos los días, una vez al 
mes, dos veces por semana, nunca...), así como con los días de la semana. Las acciones 
cotidianas se relacionarán con los actos de pedir y dar información sobre éstas (¿A 
qué hora...? ¿Qué haces los...?). El estudio de las partes de la cara y de las prendas de 
vestir se vinculará a la descripción física. Es decir, las unidades léxicas trabajadas en 
un C.I. deben relacionarse en la medida de lo posible con ciertas funciones 
comunicativas81. La enseñanza del léxico español de nivel elemental debería, por lo 
tanto, superar la disponibilidad léxica puramente nominal que ofrecen los léxicos 
disponibles y partir de una planificación semántico-pragmática que interrelacione los 
temas o centros de interés (savoirs) y las funciones comunicativas (savoir-faire). Este 




 5.7.3. Las interrelaciones entre ciertos centros de interés. 
 
A la hora de analizar los centros de interés, debemos tener en cuenta que las 
categorías mentales no se presentan como compartimentos estanco, sino como redes 
flexibles, dinámicas, interrelacionadas que comparten elementos. Se comprenderá 
entonces que una unidad léxica pueda pertenecer a diversas redes asociativas82. Los 
resultados de diferentes estudios de disponibilidad léxica hispánica reflejan este 
fenómeno en diversos temas. Así, por ejemplo, en el tema la ciudad hallamos voces 
que aparecerán en el C.I. los transportes tales como autobús, coche, moto; en el C.I. el 
campo encontramos unidades léxicas que se presentan en el tema de los animales 
tales como perro, vaca, conejo, caballo, gallina, pájaro, oveja. La unidad léxica mesa 
aparece tanto en el C.I. la escuela como en el C.I. los muebles de la casa. En el C.I. la 
cocina y sus utensilios hallamos unidades léxicas que aparecen en diversos campos 
tales como los muebles y los objetos colocados en la mesa (mesa, armario, silla, tenedor, 
cuchara, plato, vaso). Incluso los centros de interés el campo y la ciudad comparten 
unidades léxicas tales como árbol, calle, bar, casa, tienda, jardín, iglesia... Muchas de las 
unidades léxicas almacenadas en el lexicón mental y disponibles en un C.I. se pueden 
                                                          
81 Ésta suele ser la forma de proceder de numerosos manuales actuales de español LE publicados en España. 
Suponemos que el bricolaje al que hacen referencia Puren et alii (1998: 159) pone en evidencia la dificultad para  
articular los temas o campos semánticos con los actos de habla: «L’articulation entre les différents modes de 
présentation et de gradation/progression du vocabularie pose problème. En particulier, l’approche par actes de 
paroles rend difficile la gradation/progression lexicale (puisque chaque acte de parole va devoir être présenté 
dans des situations différentes). Concepteurs de matériels didactiques et enseignants s’en sortent en pratique par 
un «bricolage» plus ou moins réussi.» 
82 Cervero y Pichardo (2000: 95) apuntan en este sentido que la unidad léxica manzana puede pertenecer a la red 
semántica fruta o a la red postres. 
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hallar, pues, igualmente disponibles al evocar otras redes semánticas. Mackey 
advierte este fenómeno al afirmar: 
 
Un autre problème à résoudre, c’était celui de l’integrité des centres d’intérêt. 
Il y en a, bien entendu, qui ne portent à aucune confusion; il est, par exemple, très 
facile de distinguer les parties du corps des parties de la maison. Mais l’univers n’est 
pas organisé en centres d’intérêt. Il n’est pas surprenant, par conséquent, de trouver, 
parmi les noms de meubles, des mots qui figurent dans le vocabulaire de la maison, 
ou de trouver des dédoublements dans les centres d’intérêt ‘ville’ et ‘village’ (1971: 
30) 
 
La aparición de un determinado vocablo en muchos ámbitos léxicos les lleva a 
plantearse a Samper et alii (en prensa) la idoneidad de la separación de campos 
propugnada por Gougenheim y sus colaboradores y retomada en los estudios de 
disponibilidad léxica hispánicos. En cualquier caso, debemos tener en cuenta que, si 
bien una unidad léxica puede integrarse en diferentes redes, en nuestra selección ésta 
quedará clasificada en un solo campo semántico.  
 
Samper et alii (ibidem) también advierten que en las investigaciones de 
disponibilidad léxica se han utilizado centros de interés muy heterogéneos. Mientras 
que algunos centros tales como «los objetos colocados en la mesa para la comida» o 
«los medios de transporte» evocan una haz de asociaciones muy restringido, otros 
centros muy abiertos tales como «el campo» o «la ciudad» presentan numerosas 
unidades léxicas asociadas.  
 
Hay divergencias muy acusadas en el grado de asociación que los distintos 
centros propician: hay algunos –«La ciudad» o «El campo», por ejemplo- que abren 
un abanico muy amplio de relaciones por la extensa gama de matices diferenciados, 
mientras que otros son muy restringidos –tal es el caso de «Objetos colocados en la 
mesa para la comida», que, además, recoge un vocabulario que, en cierta medida, ha 
sido captado ya por otro centro de interés, «La cocina»-. 
 
 
 5.7.4. La universalidad y extensión de los centros de interés. 
 
Como ya hemos advertido en el punto anterior, la denominación de un C.I., 
así como las instrucciones dadas a los sujetos encuestados, ejercen una gran 
influencia en el tipo de palabras obtenidas en las pruebas de disponibilidad léxica 
(Bogaards, 1994: 127; Galloso, 2002: 135). Richards (1970: 92) consideró que los 
centros de interés podían entenderse bien como una categoría representativa de una 
situación particular o bien como un campo semántico. En el primer caso, operaría la 
contigüidad contextual y el sujeto ofrecería unidades léxicas que aparecen juntas en 
una situación (por ejemplo: «irse de viaje»: maleta, tren, billete, hotel, cámara de fotos...). 
Nos estamos refiriendo a los scripts, de los cuales trataremos ampliamente más 
adelante. La segunda manera de entender un C.I. implica una relación de conceptos 
en la mente del hablante según un tema. Este último tipo de clasificación de la 
realidad se exploró en el Français Fondamental, así como en los posteriores trabajos 
hispánicos de disponibilidad («medios de transporte»: camión, tren, avión...). En este 
último caso, las voces evocadas en una misma categoría no se encuentran en una 
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misma situación83. Los léxicos disponibles actuales nos ofrecen, por consiguiente, una 
perspectiva limitada de la disponibilidad al centrarse sólo en los temas y no en las 
situaciones. En la enseñanza del vocabulario español deben considerarse también 
estas últimas, por eso estudiaremos los scripts al final de este capítulo. 
 
 En  algunas ocasiones, los 16 centros de interés considerados en el Français 
Fondamental han sido tachados de excesivamente universalistas y semánticamente 
muy amplios (Galisson, 1991: 163). Si bien numerosos centros de interés tratados en 
los léxicos disponibles son de una utilidad indiscutible para la selección del 
vocabulario español LE, algunos centros temáticos tales como «La cocina y sus 
utensilios»84, «Calefacción e iluminación» y «Trabajos del campo y del jardín» 
carecen de interés para la selección del vocabulario que nos hemos propuesto, pues 
se trata de campos semánticos en principio alejados del universo adolescente o hacen 
referencia a conceptos cuyo conocimiento no nos parece indispensable en el nivel 
elemental. Por otra parte, los actuales léxicos disponibles no se ocupan de otros 
temas tales como el vocabulario relativo a las relaciones familiares y no familiares85, 
las acciones cotidianas, el carácter, la enfermedad, la música, la televisión y el cine, 
las compras, etc. Sin duda alguna, el estudio de estos temas proporcionaría datos de 
gran provecho desde una perspectiva didáctica. 
 
Chaves (1979: 17-18) indica, por su parte, que los centros de interés deberían 
no solamente ser más motivantes, más cercanos a la realidad del grupo meta, sino 
también más precisos y limitados. Es cierto que en las investigaciones de léxico 
disponible se podrían haber distinguido, por una parte, «los deportes» y, por otra 
parte, «las actividades de tiempo libre» (ibidem, p. 128)86. De hecho, si observamos las 
resultados obtenidas en el C.I. «Juegos y distracciones» en diversos estudios de 
disponibilidad léxica (véanse los cuadros del anexo 5) contemplaremos al menos tres 
microsistemas léxicos: a) los deportes (fútbol, baloncesto, tenis, voleibol, balonmano, 
natación), b) las actividades de tiempo libre (ver la tele, oír música, pasear, correr, ir al 
cine, bailar, leer) y, c) los juegos infantiles (jugar a la pelota, al escondite) y los juegos de 
mesa (dominó, parchís, ajedrez, cartas, damas, trivial...). De la misma manera, se puede 
constatar que algunos centros de interés tratados en los actuales estudios de 
disponibilidad resultan demasiado amplios. Por ejemplo, «la escuela» podría 
materializarse en diversos microsistemas semánticos: a) las asignaturas, b) los objetos 
y muebles del aula y c) las acciones en el aula. En el C.I. «alimentos y bebidas» se 
                                                          
83 Para apoyarse en esta idea, Richards se refiere a un estudio irlandés en el que se hallaron los dos mencionados 
tipos de asociaciones en el C.I. «enfermedad». Este centro de interés se podía entender de varias maneras: tipos 
de enfermedades o accidentes (gripe, dolor de cabeza, fractura...) o todo cuanto se refiere al mundo de la 
enfermedad (médico, enfermera, hospital, pastillas, ambulancia...). 
84 El estudio de los objetos y muebles de la habitación del adolescente (cama, armario, estantería, libros, CD, 
ordenador, mesa, silla, cartel, cadena de música...), microsistema léxico dentro del gran centro de interés «La 
casa», resultaría, sin embargo, más interesante que el de «La cocina y sus utensilios». 
85 Azurmendi (López Morales, 1999) denominó este campo temático «relaciones familiares y no familiares», 
Sensat (1978: 11) tituló el primer grupo temático «personas más conocidas». Tanto en un trabajo como en otro, 
no sólo se hace referencia a los sustantivos de parentesco más elementales (padre, madre, hermano/a, hijo/a, 
abuelo/a, tío/a, primo/a), sino también a las personas con las que el alumno se puede relacionar (amigo/a, 
chico/a, compañero/a, vecino/a, maestro/a, señor/a, vendedor/a...).  
86 En lugar de utilizar el C.I. «Jeux et distractions» del Français Fondamental, este investigador propuso en su 
estudio de disponibilidad léxica con adolescentes la división de dicho C.I. en tres temas «sports», «sports et 
installations sportives» y «spectacles». 
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hace la amalgama entre las frutas, las comidas, los alimentos, las bebidas, etc.87. En 
definitiva, a la hora de seleccionar el vocabulario, debemos tener en cuenta la posible 
existencia de microsistemas semánticos en el interior de cada C.I. Conviene precisar 
que, a diferencia de los trabajos de disponibilidad léxica, el Nivel Umbral presenta 14 
centros de interés (denominados «nociones específicas») cada uno de los cuales 
contiene diversos microsistemas semánticos o subtemas (Ek y Trim, 1993: 64; Slagter, 
1992: cap. 8; 65-89). Por ejemplo, el primer tema «la identificación personal» contiene 
15 subdivisiones: 
 
1. Personal identification /Identificación Personal88. 
2. House and home, environment /Casa y hogar. 
3. Daily life /Negocio, profesión y ocupación. 
4. Free time, entertainment. /Tiempo libre, entretenimiento. 
5. Travel. /Viajes y traslados. 
6. Relations with other people. /Relaciones con otras personas.  
7. Health and bodycare. /Salud y salud pública. 
8. Education. /Educación. 
9.  Shopping. / Compras. 
10. Food and drink. / Bebidas y comidas. 
11. Services. /Servicios públicos. 
12. Places. / Sitios. 
13. Language. /Lengua extranjera. 
14. Weather. /Condiciones atmosféricas. 
  
Si bien este trabajo se destaca por su estructuración y puede orientarnos acerca 
de los diferentes subtemas que podemos abordar en el aula, debemos ser conscientes 
de que los repertorios léxicos se han determinado de forma intuitiva y actúan como 
una referencia. Le corresponde, pues, al docente o al conceptor de manuales identificar 
las unidades léxicas más adecuadas para el alumnado meta: 
 
The specification contains several open-ended items indicated by italics (eg 
names of occupations). In these cases we leave it to materials-designers, teachers and 
learners to identify those specific notions, if any, which suit their own purposes [...] 
that the notions in such lists are merely offered by way of suggestion and have not 
got the status os definitely recommended ones (Van Ek y Trim, 1993: 64) 
 
Debemos considerar asimismo que una vez presentado un C.I. en el aula, 
podemos facilitar el aprendizaje del mismo proponiendo ejercicios de clasificación 
basados en asociaciones personales, emocionales u otras. Por ejemplo, los alimentos 
se pueden dividir en “agradables/desagradables”, las actividades de tiempo libre en 
“interesantes/aburridas”, los animales en “salvajes/domésticos”, los deportes en “de 
riesgo/sin riesgo” o “de agua/de tierra”, las prendas de ropa en “de invierno/de 
verano”, “para hacer deporte/para ir a clase/para ir a una fiesta/para ir a la 
                                                          
87 Esta posibilidad de operar parcelaciones en el interior de ciertos campos semánticos ha sido señalada por 
algunos autores. Así pues, Giovannini et alii (1996: 59 [II]) realizan la desmembración del campo semántico «la 
medicina»: a) tipos de médicos, b) medicinas, c) lugares donde se atiende a los pacientes y d) tipos de 
enfermedades, accidentes, etc.  
88 Las 15 subdivisiones comprenden: el nombre, la dirección, el número de teléfono, la fecha y lugar de 
nacimiento, la edad, el sexo, el estado civil, la nacionalidad, el origen, el trabajo, la familia, la religión, los 
gustos, el carácter y la descripción física. 
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playa...”, los adjetivos referidos al carácter en “cualidades/defectos”, las bebidas en 
“frías/calientes”, los alimentos “dulces/salados”, los objetos de la vida cotidiana 
según su forma “redondos/alargados/cuadrados”, etc. (Morgan y Rinvolucri, 1986: 
109-110; Wokusch, 1997: 67). Además de los centros de interés más generales, básicos 
e inmediatos89 a la existencia humana (alimentos, partes del cuerpo, la ropa...), en la 
enseñanza del español LE se debe favorecer, por otra parte, el aprendizaje del 
vocabulario mediante clasificaciones o categorías más cercanas al mundo 
adolescente, así como más motivantes. Por ejemplo, las cosas para ir de viaje a 
España (la bolsa de viaje, la ropa, la toalla, el dinero, la camára de fotos...), los regalos de 
cumpleaños (un libro, unas zapatillas de deporte, unos pendientes, una mochila, un CD-
Rom...), los objetos que uno llevaría a una isla desierta, etc. (Giovannini et alii, 1996: 
51 [II])90. Diversas categorías semántico-culturales tales como las comunidades y 
provincias españolas, los nombres de países hispanohablantes, las fiestas y platos 
típicos, entre otros, presentan, no obstante, un claro interés en el aula de español LE. 
 
  
5.8. Propuesta de selección del vocabulario disponible. 
 
Antes de sugerir una propuesta de selección de las unidades léxicas por curso 
y por campo semántico, debemos tener presentes algunas consideraciones previas 
referentes a las decisiones tomadas y al análisis efectuado. En primer lugar, conviene 
precisar que, a pesar de las insuficiencias evocadas en los trabajos de disponibilidad 
léxica (ausencia de verbos y adjetivos, ausencia de ciertos centros de interés, extensa 
amplitud semántica de ciertos centros), su utilidad nos parece incontestable en la 
enseñanza-aprendizaje del vocabulario español LE. No olvidemos que estos estudios 
muestran el léxico real, las unidades léxicas más usuales en cada centro temático, 
aquéllas que constituyen el patrimonio común de la gran mayoría de 
hispanohablantes. Los resultados del léxico disponible vienen a poner en evidencia 
las unidades léxicas más o menos prototípicas en cada categoría semántica, y por lo 
tanto, la organización del lexicón mental de una elevada proporción de hablantes de 
lengua española. No podemos prescindir, pues, de estas investigaciones léxico-
estadísticas en la planificación del vocabulario temático del nivel elemental.  
 
Presentaremos, no obstante, algunos campos semánticos que no forman parte 
de las investigaciones de disponibilidad léxica, pero cuyo estudio nos parece 
aconsejable en el nivel elemental (la familia, la música, la enfermedad, el tiempo 
atmosférico, los sentimientos, las acciones cotidianas, el carácter...). El vocabulario de 
estos centros de interés se ha seleccionado con ayuda del diccionario temático de Del 
Moral (1998) y de diversas publicaciones sobre vocabulario (Sensat, 1987; Benquet y 
Bourdette, 1997; Barbier, 1996; Pacios Jiménez, 1997; Sánchez Lobato y Aguirre, 1992). 
Los trabajos de frecuencia léxico-estadística realizados por Molero Huertas (1999) y 
Justicia (1995) nos han ofrecido pistas interesantes sobre las unidades léxicas más 
frecuentes utilizadas por los adolescentes en determinados centos de interés (la 
escuela, el deporte, la ropa, la comida, los animales, la naturaleza...).  
 
                                                          
89 Salaberri (1990: 110) se refiere a los intereses inmediatos de todo aquél que empieza a aprender una lengua.  
90 Según Aitchison (1994: 71) las categorías mentales temporales exhiben una estructura semejante a la de las 
categorías permanentes, es decir, se observaría una jerarquización de unidades léxicas.  
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En lo referente a las denominaciones propuestas en los estudios de 
disponibilidad léxica, hemos efectuado algunas modificaciones. Por ejemplo, el 
vocabulario disponible registrado en el C.I. «Juegos y distracciones» se ha utilizado 
en dos campos semánticos: «los deportes» y «las actividades de tiempo libre». El C.I. 
«alimentos y bebidas» resulta excesivamente extenso, de ahí que lo hayamos 
dividido en tres campos semánticos: «los alimentos»91, «las bebidas» y «la fruta». 
Estas divisiones nos permitirán efectuar secuencias de trabajo en el aula más 
específicas. El C.I. «el campo» lo hemos transformado en «la naturaleza», con el fin 
de dar cabida a otras unidades léxicas. Además del C.I. «los objetos colocados en la 
mesa para la comida», se podría considerar el estudio de «los objetos y muebles del 
cuarto de baño». No cabe duda de que si los alumnos viajan o realizan alguna 
estancia en España, el aprendizaje de las unidades léxicas referidas a estos dos 
centros de interés será de una gran utilidad. Por el contrario, «la cocina y sus 
utensilios», centro de interés investigado en los trabajos de disponibilidad léxica 
carece de interés desde un punto de vista pedagógico con alumnos adolescentes. 
Además de los campos semánticos, es fundamental presentar en el aula de español 
LE2 de nivel elemental el vocabulario relacionado con ciertas series léxicas (los días 
de la semana, las estaciones, los meses del año, los números) y nociones generales 
tales como el espacio, la frecuencia, la cantidad, el tiempo, etc. (Slagter, 1992: cap. IX, 
48-64). Prácticamente la totalidad de profesores que contestaron a la pregunta 48 de 
nuestro cuestionario consideraban que el vocabulario de las nociones resulta, sobre 
todo, muy interesante en 4ème. Tras la presentación de los campos semánticos, se 
incluirá un cuadro con el vocabulario referido a dichas nociones. Aunque en otros 
capítulos se hizo alusión a la enseñanza de ciertos adjetivos92, nos permitimos insistir 
en la necesidad de presentar y practicar en el aula de nivel elemental los adjetivos 
más básicos para decir o describir cómo son las cosas y la gente, ya que esta categoría 
gramatical ha quedado un tanto desatendida en los actuales manuales de español 
publicados en Francia93. Véase el punto 5.9. «Los antónimos» en este mismo capítulo, 
donde se presentan la mayoría de dichos adjetivos. 
 
Antes de pasar a la selección de unidades léxicas propiamente dicha, conviene 
efectuar algunas precisiones en cuanto al orden o progresión en la enseñanza de los 
campos semánticos94. Consideramos que el estudio del vocabulario temático en 4ème 
debería iniciarse con el C.I. «la escuela», ya que el quehacer cotidiano del alumno y 
una gran parte de su tiempo se desarrolla en ese espacio. Es, por consiguiente, 
importante que el alumno conozca cuanto antes en español el vocabulario referido a 
los objetos, acciones y personas95 de su lugar de «trabajo». Una vez estudiado este 
C.I. se deberían presentar los temas más cercanos e inmediatos al alumno (la familia, 
                                                          
91 En 4ème hemos presentado algunos alimentos básicos y otros preferidos por los adolescentes, mientras que en 
3ème hemos optado más bien por la presentación de los nombres de comidas.  
92 Véanse en el capítulo 4 los adjetivos más frecuentes según diferentes estudios de léxico-estadística. Véanse 
asimismo en el capítulo 2, los adjetivos más útiles en las definiciones o descripciones. 
93 Diversas publicaciones sobre vocabulario temático incluyen algún capítulo sobre los adjetivos más básicos en 
las descripciones (Sensat, 1987: 25; Pacios Jiménez, 1997: 46; Barbier, 1996: 59; McCarthy y O’Dell, 1999: cap. 
22-23, 32). 
94 Algunos investigadores han apuntado pistas interesantes para la selección de los centros de interés o campos 
semánticos que se deben presentar en el aula. Mackey, por ejemplo, se refiere a los intereses de los destinatarios, 
el nivel y la duración de los estudios: «Le nombre et la nature des secteurs sémantiques dépendent des intérêts 
communs et spéciaux, du destinataire de la sélection, du degré et de la durée de ses études de langue» (1972: 
248). 
95 También se introducirán las fórmulas metalingüísticas más indispensables (véase el capítulo 3 de la II parte). 
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el cuerpo humano, la ropa, la alimentación, las acciones cotidianas...), así como otros 
temas de interés en estas edades (los deportes, los animales, las actividades de 
tiempo libre). Progresivamente se introducirán los temas menos inmediatos (la 
ciudad, los transportes, el tiempo atmosférico...). El vocabulario estudiado en 3ème 
(segundo año de nivel elemental) se centrará más bien en el mundo o realidad 
interior del adolescente (los sentimientos, el carácter...). Estas elecciones temáticas 
responden en cierta manera a la evolución propia del adolescente de 14-15 años, 
edad en la que las preocupaciones anímicas se revelan con más fuerza. El estudio de 
otros temas considerados menos inmediatos tales como la enfermedad, la naturaleza, 
las profesiones... debería también llevarse a cabo en 3ème. Esta progresión expuesta 
que consiste en ir de lo más próximo e inmediato a lo más alejado es la misma que 
adoptarían algunos docentes con los que hemos debatido sobre el tema y la misma 
propuesta en el actual programa léxico de inglés LE1 (Bailly 1997 [I]: 183-190, 200).  
 
A l’issue du Collège, le déploiement graduel du lexique fondamental se trouve 
répondre à la logique suivante: de la référence au concret immédiat, on est passé à 
l’évocation d’une réalité plus générale et plus intériorisée (Bailly, 1997: 203) 
 
Las respuestas de los profesores de español encuestados en la pregunta 4896 
resultan asimismo bastante reveladoras de la gran importancia concedida tanto a las 
nociones generales en 4ème, como a ciertas áreas temáticas. Estos resultados ponen, 
por otra parte, en evidencia el curso en el que se deberían tratar algunos de los temas 
propuestos.  
 
 4ème 3ème 




















NOCIONES  51 4 0 1 32 6 5 1 
LA FAMILIA  48 7 1 1 24 12 7 1 
PROFESIONES  7 16 21 2 19 19 9 1 
LA CASA  32 20 5 1 17 16 12 1 
LA MESA 37 12 6 2 19 12 13 1 
LA ESCUELA 31 18 6 2 16 14 13 2 
EL CARÁCTER 13 22 10 0 33 19 1 1 
ESTADOS  17 21 9 0 31 20 1 2 
EL CUERPO  41 10 6 1 19 16 9 1 
LA ENFERMEDAD  5 16 27 4 13 24 10 3 
LA ROPA  37 10 10 1 21 14 9 0 
AFICIONES  26 20 7 1 27 19 5 0 
ACCIONES 
COTIDIANAS  
51 6 0 1 25 10 8 0 
LA CIUDAD  35 20 1 1 25 19 1 1 
LA 
ALIMENTACIÓN 
49 8 0 1 26 15 3 0 
FIESTAS  31 24 1 1 24 22 2 0 
EL CUMPLEAÑOS   21 27 6 1 11 20 13 1 
VACACIONES DE 
VERANO  
24 25 6 1 20 21 6 1 
                                                          
96 Pregunta 48: “VALORE de 1 a 4  según el siguiente baremo los centros de interés (vocabulario relativo a un 
tema) que los alumnos de 4ème y de 3ème deberían conocer.  
1 = Muy interesante    2 = Interesante     3 = Menos interesante         4= Sin interés 
Matice, tache los subtemas que no le interesen o  complete la propuesta de inventario añadiendo centros de 





16 18 17 3 12 22 12 3 
GEOGRAFÍA  15 20 15 2 27 14 9 1 
TÉRMINOS 
MATEMÁTICOS  
8 14 20 10 4 15 14 11 
LOS ANIMALES 14 23 17 0 12 12 22 0 
EL ACCIDENTE  2 5 28 15 2 12 20 11 
TELEVISIÓN 
/CINE  
12 23 14 3 20 23 6 1 
LA FERIA  8 12 24 7 10 16 16 6 
LA DISCOTECA 7 11 20 9 9 16 13 8 
EL DINERO  26 23 3 1 28 16 4 1 
SENTIMIENTOS 16 24 6 1 33 16 4 0 
LIBROS /LECTURA 2 25 12 6 14 24 8 5 
EL BAR 27 19 8 1 25 19 4 0 
 
Tras aplicar la fórmula (2 x A) + (1 x B) + (-1 x C) + (-2 x D) obtenemos el valor medio de cada 
centro de interés para 4ème y para 3ème. 
 
VOCABULARIO  4ème   3ème  
ACCIONES COTIDIANAS 106 EL CARÁCTER 82 
NOCIONES  104 SENTIMIENTOS 78 
LA ALIMENTACIÓN 104 ESTADOS 77 
LA FAMILIA  100 AFICIONES 68 
LA CIUDAD 89 LA CIUDAD 66 
EL CUERPO 84 LAS FIESTAS 66 
FIESTAS 83 EL DINERO 66 
LA CASA 77 EL BAR 65 
LA MESA 76 LA ALIMENTACIÓN 64 
LA ROPA 72 NOCIONES 63 
LA ESCUELA 70 GEOGRAFÍA 57 
EL DINERO 70 TELEVISIÓN/CINE 55 
VACACIONES DE VERANO 65 ACCIONES COTIDIANAS 52 
AFICIONES 63 LA FAMILIA 51 
EL BAR 63 LA ROPA 47 
EL CUMPLEAÑOS 61 VACACIONES DE VERANO 47 
SENTIMIENTOS 48 PROFESIONES 46 
ESTADOS 46 EL CUERPO 43 
EL CARÁCTER 38 LA CASA 36 
LOS ANIMALES 34 LA MESA 35 
GEOGRAFÍA 31 LA ENFERMEDAD 34 
EL TIEMPO ATMOSFÉRICO 27 LIBROS/LECTURA 34 
CINE/TELEVISIÓN 27 LA ESCUELA 29 
PROFESIONES 5 EL CUMPLEAÑOS 29 
LECTURA/LIBROS 5 EL TIEMPO ATMOSFÉRICO 28 
LA ENFERMEDAD -9 LOS ANIMALES 14 
TÉRMINOS MATEMÁTICOS -10 LA DISCOTECA 13 
LA FERIA -10 LA FERIA 8 
LA DISCOTECA -13 TÉRMINOS MATEMÁTICOS -13 
EL ACCIDENTE -49 EL ACCIDENTE -26 
 
 
La convergencia léxica o comparación de diversos estudios de léxico 
disponible nos parece un método adecuado para seleccionar de manera fiable tanto 
las unidades léxicas más disponibles en un C.I. como las más comunes en diferentes 
partes del territorio hispánico. Nuestra selección parte en principio del análisis de las 
veinte palabras más disponibles según diferentes investigaciones (véase anexo 5), de 
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esta manera la comparación de los resultados será relativamente más fácil (Benítez, 
1992: 82). No debemos olvidar, por otra parte, que los léxicos disponibles en el 
ámbito hispánico muestran enormes semejanzas en los veinte primeros rangos. 
Ahora bien, los resultados de los léxicos disponibles deben ser considerados como un 
marco de referencia a partir del cual se pueden efectuar modificaciones en función de 
las características de nuestro alumnado. Como en el caso de los diccionarios de 
frecuencias léxicas, también aquí los docentes y conceptores de manuales deben 
aplicar su intuición pedagógica. Es evidente que cuanto mayor sea el índice de 
cohesión semántica de un C.I. (es decir, la coincidencia o uniformidad en las 
respuestas de los sujetos), nuestra selección se ajustará más al orden de las unidades 
léxicas en los listados. Recordemos que en los centros de interés más cohesionados y 
compactos tales como las partes del cuerpo, la ropa, las partes de la casa, los muebles, 
los medios de transporte y los animales se produce una fuerte convergencia léxica 
entre más o menos las 10 a 20 unidades léxicas con mayor grado de disponibilidad. 
Estos centros de interés resultan, pues, los más útiles para la selección del 
vocabulario español LE. Por el contrario, los resultados de los centros de interés más 
abiertos, dispersos o menos cohesionados tales como los alimentos, la ciudad, el 
campo, los juegos y distracciones resultan más problemáticos a la hora de seleccionar 
las unidades léxicas más disponibles, ya que en estos temas la sistematicidad y 
uniformidad en las respuestas no parece tan clara. Para seleccionar las unidades 
léxicas en estos casos, hemos tenido que observar las palabras disponibles más allá 
de los 20 primeros rangos e incluso hemos tenido que examinar diversas 
publicaciones sobre vocabulario temático.  
 
Por diversos motivos, en algunas ocasiones hemos descartado la inclusión de 
una unidad léxica situada entre los veinte primeros rangos de varios estudios o 
hemos decidido la incorporación de una unidad léxica situada más allá de dicho 
límite. En este sentido, carecen de interés para nuestra selección tanto los 
americanismos (saco, guineo, carro, guagua...) como las unidades léxicas que aparecen 
en un solo trabajo (ropa: polocher, enaguas; alimentos: yuca, biftec; juegos y 
distracciones: comba; partes de la casa (sin los muebles): laundry, closet, marquesina, 
family room; los muebles de la casa: gavetero, componente, coqueta, mecedora, encimera; 
medios de transporte: yola, pasola, patineta; la escuela: safacón, maquinilla, etc.). Al 
margen de las unidades léxicas más disponibles sobre el cuerpo humano, el 
aprendizaje de la expresión idiomática «Me duele/n» nos ha conducido a seleccionar 
en 3ème una serie de unidades léxicas que no aparecen forzosamente en los primeros 
rangos de las listas de disponibilidad, como es el caso de garganta o barriga97. 
Asimismo, consideramos que la unidad léxica cara98 debería incluirse entre el 
repertorio de palabras referidas al cuerpo humano en 4ème. En lugar de seleccionar las 
unidades léxicas codo, pulmón, muñeca y tobillo situadas entre los veinte primeros 
rangos en diferentes estudios de disponibilidad, nos parece prioritario enseñar en 
3ème otras unidades léxicas aparecidas más allá de dicho límite tales como labios, 
frente, hueso, piel, lengua y sangre99. Dado que el alumno aprenderá a realizar una 
                                                          
97 Garganta: rango 86 en las listas de Zamora, rango 76 en Cádiz, rango 78 en Ávila y rango 73 en Salamanca. 
Barriga: rango 63 en Zamora, rango 78 en Salamanca, rango 36 en Cádiz. 
98 Cara: rango 31 en Cádiz, 36 en Ávila, 25 en Salamanca.  
99 Labios: rango 33 en Salamanca, 33 en Cádiz y 24 en Ávila; frente: rango 41 en Salamanca, 45 en Cádiz y 49 
en Ávila; hueso: rango 40 Salamanca, 41 Cádiz y 43 Ávila; piel: rango 73 Cádiz y 61 en Salamanca; sangre: 
rango 103 en Salamanca, 115 en Cádiz y 98 en Ávila; lengua: rango 34 en Ávila y 27 en Salamanca.  
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descripción física externa de una persona no necesitará conocer en principio las 
unidades léxicas relacionadas con la ropa interior (bragas, calconcillos, sujetador), las 
cuales se sitúan entre los veinte primeros puestos de mayor disponibilidad en la 
mayor parte de listas consultadas100. Por otra parte, a pesar de su elevado rango, 
hemos decidido presentar los denominados complementos de la ropa101. Su posición 
periférica en esta categoría se debe sin duda al hecho de que el hablante los considera 
elementos no prototípicos. Sin embargo, muchos de esos objetos suelen formar parte 
de nuestra vestimenta en la vida cotidiana. En el C.I. los animales, hemos optado por 
la inclusión de las unidades léxicas tortuga y cocodrilo, las cuales aparecen más allá de 
los veinte primeros puestos de mayor disponibilidad. Como otros animales incluidos 
en 4ème (perro, gato, pez, pájaro), la tortuga puede considerarse una mascota, un animal 
que puede formar parte del marco doméstico. La diferente posición de la grafía <r> 
en francés y en español en el caso de cocodrilo (crocodile) puede resultar chocante y 
divertida a los alumnos y favorecer, pues, el aprendizaje de la unidad léxica. Por 
último, señalaremos la selección de las unidades léxicas el mapa, el diccionario y el 
examen102 por su clara vinculación con el aprendizaje de una LE en un marco escolar.  
 
Además de la disponibilidad léxica, la semejanza interlingüística ha 
desempeñado un papel determinante en la selección del vocabulario disponible de 
ciertos centros de interés. Como señalamos en el capítulo 1 de la II parte, el parecido 
formal y semántico puede facilitar la memorización del vocabulario. Por ejemplo, en 
4ème, presentamos en el campo semántico de los animales, una serie de unidades 
léxicas cognadas de elevada disponibilidad léxica tales como elefante/éléphant, 
tigre/tigre, león/lion, jirafa/girafe, toro/taureau103. En otros campos semánticos como en 
los deportes también ha influido decisivamente el parentesco interlingüístico además 
de la disponibilidad (fútbol/football, tenis/tennis, natación/natation, esquí/ski, yudo/judo, 
ciclismo/cyclisme...). Algunas unidades léxicas cognadas incluidas en el C.I. de los 
alimentos presentan un alto índice de disponibilidad, mientras que otras no 
(pan/pain, sal/sel, tomate/tomate, chocolate/chocolat, jamón/jambon, café/café...). Asimismo, 
nos parece interesante la selección de ciertas unidades léxicas que podrían provocar 
interferencias léxicas como es el caso del adjetivo serio (sérieux). En efecto, numerosas 
unidades léxicas del C.I. «el carácter» (generoso, cariñoso, miedoso, orgulloso) se 
caracterizan por presentar el sufijo –oso. El alumno francófono tiende, sin embargo, a 
generalizar el uso de ese sufijo cuando las unidades léxicas francesas poseen el sufijo 
–eux, como en el caso de sérieux.  
 
La edad del alumno también ha constituido otro de los factores que nos han 
guiado a la hora de seleccionar el léxico disponible. Por ejemplo, el vocabulario 
referido al C.I. «actividades de tiempo libre» se ha elegido en general en función de 
las actividades practicadas por los adolescentes. Algunos alimentos (helado, pastel, 
                                                          
100 Estas unidades léxicas podrían aprenderse, sin embargo, en un nivel intermedio o más avanzado. 
101 Anillo: rango 223 en Cádiz y 131 en Ávila; paraguas: rango 217 en Cádiz; pendientes: rango 133 en Cádiz, 
118 en Salamanca y 148 en Ávila; pañuelo: rango 25 en Salamanca y 28 en Ávila; sombrero: rango 26 en 
Salamanca y 44 en Ávila; gafas: rango 93 en Salamanca y 146 en Ávila; reloj: rango 77 en Ávila; pulsera: rango 
127 en Ávila. 
102 Mapa: rango 53 en Cádiz, 36 en Ávila y 30 en Salamanca; diccionario: rango 27 en Ávila, 55 en Cádiz y 53 
en Salamanca; examen: rango 67 en Salamanca. 
103 En lo que se refiere al C.I. de los animales, hemos optado por la inclusión en 4ème de los animales de 
compañía y los animales salvajes, mientras que en 3ème presentamos fundamentalmente los animales de la granja. 
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pollo, bocadillo, patatas fritas...) se han seleccionado, a pesar de su elevado rango104, en 
función de los gustos de los adolescentes en materia de alimentación. La selección del 
vocabulario del C.I. «la ropa» también está determinada por la edad del alumno. 
Hemos excluido las unidades léxicas corbata y traje referentes a la forma de vestir de 
los adultos aparecidas en las listas de Puerto Rico y Santo Domingo. Las palabras 
vaqueros, zapatillas de deporte y chándal entre otras presentan, sin embargo, una clara 
relación con el universo adolescente, de ahí su inclusión. Se podría considerar 
también interesante la presentación de la unidad léxica sudadera105 hallada entre las 
veinte unidades léxicas más disponibles en varios trabajos.  
 
Por otra parte, los hábitos culturales hispánicos deberían reflejarse de algún 
modo en la selección del vocabulario de determinados centros de interés. Esto nos ha 
llevado, por ejemplo, a incluir en el tema de la alimentación las unidades léxicas 
garbanzo y chorizo, las cuales aparecen entre las más disponibles en diferentes léxicos 
consultados. 
 
Como se constatará, algunas unidades léxicas pueden incluirse en varios 
centros de interés. Este es el caso de la unidad léxica estudiar referida tanto la C.I. «la 
escuela» como al C.I. «las actividades de la vida cotidiana» o las unidades léxicas ver 
la televisión y jugar referidas tanto al C.I. «las actividades de la vida cotidiana» como 
al C.I. «las actividades del tiempo libre» o incluso mesa y silla referidas tanto al C.I. 
«los muebles de la casa» como al C.I. «la escuela». En estos casos, hemos optado por 
incluir la unidad léxica en un solo C.I. No obstante, es evidente que estas voces 
deberían aparecer y recordarse en cada uno de los campos semánticos a los que 
hagan referencia con el fin de enriquecer las asociaciones semánticas y las redes 
mentales en el lexicón mental LE del alumno. 
 
La progresión106 o distribución de las unidades léxicas de un campo semántico 
entre los dos cursos que comprenden el nivel elemental (4ème-3ème) no siempre ha 
sido una tarea fácil107. Si bien existen voces con un alto índice de disponibilidad cuya 
inclusión en 4ème nos parece muy clara (por ejemplo, «la ropa»: el pantalón, la camisa, el 
jersey; «las partes del cuerpo»: brazo, ojo, cabeza, pierna, pie) en algunas ocasiones no se 
puede determinar con exactitud la repartición de ciertas unidades léxicas situadas 
entre el rango 10 y 20 en los diferentes trabajos de disponibilidad léxica consultados 
(por ejemplo, la bufanda)108. Existen igualmente numerosos factores situacionales o 
circunstanciales que pueden favorecer la enseñanza de ciertas unidades léxicas en un 
momento determinado en el aula, al margen del curso para el cual se haya previsto 
su estudio. Por ejemplo, aunque la unidad léxica pendientes se ha situado en el C.I. «la 
                                                          
104 Helado: rango 250 en Zamora y 183 en Cádiz; pastel: rango 152 en Zamora y 104 en Cádiz; bocadillo: rango 
87 en Cádiz. 
105 Sudadera: rango 20 en Cádiz, 19 en Castellón, 17 en Asturias.  
106 Acerca de la noción de progresión en la enseñanza de lenguas extranjeras, consúltese Coste y Véronique 
(2000), Porquier (2000), Cicurel (2000), Bailly (2000), Véronique (2000), Courtillon (1980; 1984; 2003: 35-42), 
Bérard (1991: 42-44), Cuq y Gruca (2002: 187-189), Borg (1997, 2002) y Coste (1974).  
107 Michéa advierte la dificultad para establecer límites en la enseñanza de las unidades léxicas más disponibles 
en cada C.I.: «Il faut avouer que ces groupements de faits coordonnés ont des limites fort vagues et qu’il est 
difficile d’apprécier l’importance relative de leurs éléments. Où doit-on, dans l’enseignement des langues 
vivantes, arrêter l’énumération des animaux domestiques ou sauvages, des plantes, des meubles de la maison ou 
des parties du corps?» (1953: 343) 
108 Bufanda: rango 15 en Madrid, Castellón y Asturias, rango 12 en Cádiz, rango 17 en Ávila y rango 14 en 
Salamanca y Zamora.  
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ropa» de 3ème, no excluimos la posibilidad de enseñarla en 4ème si en la clase de 
español hay muchas chicas que llevan ese adorno. Si durante la clase de 4ème se 
produce una tormenta o aparece un arcoiris, esta situación puede motivar la 
enseñanza de la unidad léxica en cuestión, aunque se haya programado su estudio 
para 3ème. Si se aprenden los alimentos y los alumnos de 4ème se refieren a la comida 
de ese día en el comedor del colegio, pueden tal vez necesitar ciertas unidades léxicas 
programadas para 3ème. En realidad, cualquier circunstancia debería aprovecharse en 
el aula para enseñar las unidades léxicas de forma contextualizada y vinculada a la 
realidad. Aunque queda por verificar, suponemos que la asociación de una palabra a 
una situación real podría influir positivamente en la memorización del vocabulario. 
 
Los casos referidos nos recuerdan constantemente que en la selección y en el 
proceso de enseñanza-aprendizaje del vocabulario de una LE se pueden seguir unas 
pautas de referencia, pero no existen normas. No se pueden establecer límites nítidos 
entre un curso y otro, ya que en dicho proceso incide poderosamente el factor 
humano. Como se apuntará más adelante, las circunstancias geográficas y el entorno 
físico en el que vive el alumno francófono, así como su interés o motivación por el 
aprendizaje del vocabulario en general, o por el aprendizaje de un determinado 
campo semántico, pueden modificar en cierta manera las previsiones que el docente 
o un conceptor de manuales ha realizado en materia de selección de vocabulario. La 
progresión establecida en la enseñanza del vocabulario no siempre coincide, por 
tanto, con la progresión en el aprendizaje de éste109. Al margen de las dificultades 
mencionadas para clasificar ciertas unidades léxicas, debemos tener presente, sobre 
todo, que los cursos de 4ème y 3ème constituyen el nivel elemental de aprendizaje del 
español y actúan como un conjunto. Desde esta perspectiva, el objetivo prioritario de 
este nivel consistirá en que el alumno haya adquirido al finalizar 3ème las unidades 
léxicas propuestas para cada campo semántico. En los cuadros propuestos se 
observará, por otra parte, que la repetición o los repasos representan un aspecto clave 
en el aprendizaje léxico110. En efecto, nos parece fundamental recordar en 3ème el 
vocabulario aprendido en cada campo semántico en 4ème, así como ampliar el 
conocimiento de las unidades léxicas en cada uno de éstos. Desde esta perspectiva, la 
progresión en la enseñanza del vocabulario temático debe ser tanto lineal como 
cíclica111. 
 
                                                          
109 «Une autre question est en effet de savoir non si les apprenants parviennent à suivre, mais si et en quoi leur 
progression diffère de celle prévue, et en quoi ils contribuent à l’aménagement et à l’adaptation de progressions 
préétablies [...] le terme de progression renvoie donc d’une part aux principes et à la mise en œuvre de 
programmes et de parcours d’enseignement, en partie fondés sur l’organisation de contenus, et d’autre part au 
déroulement de l’apprentissage, c’est-à-dire aux étapes suivies par les apprenants» (Porquier, 2000: 90). 
110 Véase el capítulo 2 de la III parte. 
111 Lineal, porque existe una acumulación de unidades léxicas presentadas; y cíclica, porque se retoman los 
elementos léxicos presentados anteriormente con el fin de repasarlos y ampliarlos (Bérard, 1991: 42-44). Aunque 
actualmente se defiende la progresión policéntrica, es decir, la progresión centrada en los contenidos, la 
progresión basada en el alumno, la progresión basada en el docente, la progresión basada en el método, etc., 
(Borg, 1997, 2002), la progresión lineal y en espiral –las dos focalizadas en los contenidos- resultan necesarias 
en la enseñanza del vocabulario: «nous maintenons toujours notre confiance dans les vertus d’une certaine 
systématicité, d’une certaine gradualité, d’un certain tri précautionneux du contenu à enseigner [...] nous sommes 
toujours convaincus des bienfaits d’un enseignement relativement linéaire et cumulatif, qui concède d’ailleurs ce 
qu’il faut aux nécessités d’une reprise “en spirale” périodique des points “fragiles”» (Bailly, 2000: 128-129). 
Asimismo en 3ème existe una progresión cuantitativa y cualitativa del vocabulario temático, ya que se aumenta 
tanto el número de unidades léxicas sobre los temas tratados en 4ème como el número de temas nuevos.  
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Aunque la naturaleza de cada C.I. nos ha llevado a seleccionar un número de 
unidades léxicas variable en cada caso, nos parece necesario efectuar el estudio de 
algunos campos semánticos en varias sesiones o clases con el fin de no exceder las 
capacidades memorísticas de los alumnos. Los profesores encuestados (pregunta 
46)112, así como Puren et alii (1998: 148, 187), sitúan entre 5 y 10 el número de 
unidades léxicas nuevas que la mayoría de los alumnos puede trabajar durante una 
hora de clase113. Esta opinión viene más o menos a coincidir con la de Gairns y 
Redman (1996: 66) quienes recomiendan presentar por término medio de 8 a 12 ítems 
productivos en cada clase de 60 minutos, en función del nivel de los alumnos114. 
Según estas apreciaciones, los alumnos francófonos de nivel elemental deberán 
conocer al final del año escolar unas 500 unidades léxicas115. Estas observaciones 
concuerdan con las de Martina (1997: 327) para la enseñanza del inglés LE1 en 5ème. 
Para esta autora, el aprendizaje de 15 unidades léxicas semanales (5 unidades a razón 
de 3 horas por semana) supone una carga de memorización razonable (15 palabras 
nuevas x 32 semanas = 480 unidades léxicas anuales)116.  
 
Ahora bien, la cifra apuntada (entre 5 a 10 unidades léxicas por hora) resulta 
orientativa y sujeta a muchas variaciones, entre otras el tipo de alumnos con el que se 
trabaje (encuestado 51, pregunta 46). Asimismo, debemos considerar que el profesor 
de español no siempre se dedica a presentar vocabulario en todas sus clases, sino que 
puede reforzar las unidades léxicas presentadas en clases anteriores mediante 
diversos documentos y actividades e incluso puede realizar una evaluación de dichos 
conocimientos después de haber presentado y practicado el vocabulario. La cifra 
propuesta puede variar, además, en función de la motivación de los alumnos, de su 
ritmo de aprendizaje, etc. Las actividades sobre semejanzas interlingüísticas en el 
vocabulario pueden acrecentar enormemente el número de unidades léxicas 
asimiladas. La presentación de temas de interés en la adolescencia, de situaciones 
cotidianas, de documentos motivadores, sin duda alguna, tendrán como efecto una 
                                                          
112 Pregunta 46: «¿Cuántas unidades léxicas nuevas presenta usted a sus alumnos en cada clase?» 
Sólo 18 profesores (29%) responden a esta pregunta y las respuestas se reparten de la siguiente manera:   
• 5 profesores presentan entre 4 ó 5 unidades léxicas durante una hora de clase (encuestados 18, 19, 32, 33 y 
44). 
• 7 profesores presentan entre 6 y 10 unidades léxicas (encuestados 1, 3, 4, 23, 26, 56 y 61). 
• 6 profesores presentan 10 unidades léxicas o más (encuestados 38, 45, 46, 47, 55 y 57). 
113 La producción media de unidades léxicas en los estudios de disponibilidad léxica también puede orientarnos 
acerca del número de palabras que se deben presentar en cada campo semántico. Por ejemplo, López Morales 
(1999: 41) obtiene un promedio de 13 vocablos por cada C.I. Los promedios dominicanos giran en torno a 11 
unidades léxicas y los zamoranos entre 12 y 15 (Galloso, 1998: 28). En el estudio de disponibilidad del 
vocabulario español en alumnos finófonos, Carcedo (1998b: 214) obtuvo un promedio entre 5 a 12 unidades 
léxicas. Asimismo, los adolescentes alemanes de las encuestas de Poitou y Dubois (1999) produjeron una media 
de 10 unidades léxicas por categoría. 
114 Higueras (1996: 118) también señala la necesidad de considerar el nivel de competencia del alumno con el fin 
de incluir más o menos unidades léxicas en cada campo semántico.  
115 Si consideramos que el alumno aprende unas 5 unidades léxicas por sesión: 96 horas anuales x 5 = 481. 
Según algunos encuestados (pregunta 45), los alumnos deberían conocer al final de 4ème unas 500 unidades 
léxicas.  
116 Bailly (1997 [I]: 183) explica que el programa léxico de inglés LE1 en 6ème (11 años) comprende unas 420 
unidades léxicas juzgadas indispensables, exigibles en producción (no entran en el recuento los bloques 
lexicalizados, ni las series). Este investigador incluye una lista complementaria opcional de 112 unidades léxicas 
según la heterogeneidad de clases. Respecto al programa anterior de inglés LE1 que comprendía 555 unidades 
léxicas, el actual ha sufrido una disminución cuantitativa debida al hecho de que la mayoría de los alumnos han 
recibido sesiones de iniciación al inglés en la enseñanza primaria. Esta planificación nos parece, no obstante, un 
tanto paradójica, ya que a medida que el alumno adquiere una mayor competencia léxica, su capacidad de 
aprendizaje léxico también aumenta.  
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mayor retención del vocabulario. Aunque los adolescentes presentan un potencial 
memorístico importante (Boixareu, 1993: 70) y los adolescentes francófonos poseen 
además la ventaja de estudiar una primera lengua extranjera, no debemos olvidar al 
diseñar un programa léxico de español LE2, que el alumno tiene que distribuir su 
tiempo de estudio entre diversas asignaturas y no puede rentabilizar de forma 
inmediata en el exterior del aula los conocimientos léxicos adquiridos. Estos últimos 
factores se deberían considerar indiscutiblemente tanto en la cantidad de vocabulario 
propuesto, como en el ritmo de aprendizaje.  
 
No podemos descartar la parte de imprevisibilidad que comporta todo 
proceso de enseñanza-aprendizaje del vocabulario en contexto escolar. Es imposible, 
por tanto, determinar con absoluta certeza las necesidades léxicas de cada grupo de 
alumnos respecto a cada tema presentado, ya que no existen grupos idénticos. El 
interés que despierte un C.I. puede variar de un grupo a otro e incluso de un alumno 
a otro117. Por ejemplo, un grupo de alumnos muy interesado por el deporte puede 
sentir la curiosidad de conocer el nombre de otros deportes o de unidades léxicas 
relacionadas con éstos, además de las presentadas por el profesor o el manual. Al 
aprender las profesiones, los alumnos pueden tal vez preferir aprender los nombres 
de los oficios o profesiones que ejerce algún miembro de la familia118. Si un alumno 
tiene que hablar de sus actividades de tiempo libre, o de sus preferencias en cuestión 
de ropa, alimentos, etc. posiblemente necesitará conocer otras unidades léxicas 
diferentes de las presentadas. Según esto, el vocabulario disponible será útil en la 
medida en la que las unidades léxicas seleccionadas le permitan al alumno referirse a 
su vida cotidiana y gustos, así como expresar sus opiniones acerca de un tema. Está 
claro que estas unidades pueden hallarse o no reflejadas en los estudios de 
disponibilidad del ámbito hispánico. Este vocabulario necesario para la expresión 
personal de los alumnos puede incluso variar según la zona geográfica donde habite 
el alumno (costa/interior, zona urbana/rural...), según el estatuto socioeconómico 
familiar, etc. Por ejemplo, los alumnos que estudian el español en zonas rurales tal 
vez se interesen más por los animales de la granja, mientras que los chicos y chicas de 
las zonas urbanas prefieran conocer los animales vistos en televisión o en un zoo. 
Como se desprende de las precedentes líneas, los resultados de los estudios de 
disponibilidad léxica resultan de gran ayuda en la selección del vocabulario, pero 
debemos ser conscientes de que pueden ser insuficientes119. En este sentido, la labor 
del profesor (o del conceptor del manual) consistirá en presentar para cada C.I. un 
vocabulario disponible abierto, es decir, susceptible de ser enriquecido según los 
intereses de cada grupo120.  
 
                                                          
117 Léase el interesante artículo de Cicurel (2000) sobre el concepto de progresión, «La progression, entre 
l’arbitraire et l’utopie raisonnable». Esta investigadora, como Borg (1997, 2000), sugiere la puesta en práctica de 
diferentes tipos de progresión con el fin de considerar la complejidad que encierra el proceso de enseñanza-
aprendizaje de una lengua extranjera en un contexto educativo dado. 
118 Antes de abordar dicho C.I. en el aula, sería interesante realizar un sondeo o averiguar las profesiones de los 
miembros familiares, con el fin de establecer una correspondencia entre el aprendizaje del vocabulario y la 
realidad que vive el alumno. 
119 Scott y Ytreberg (1990: 84) señalan que la cantidad de tiempo invertido en un tópico o campo semántico 
dependerá no sólo del interés de la clase, sino también del tiempo disponible y del material pedagógico.  
120 Mediante los puntos suspensivos indicamos la posibilidad de aprender otras unidades léxicas que le interesen 

















Recordar y ampliar el 















el marido/la mujer 
el hijo/la hija (mayor/menor) 
el hermano/la hermana 
el abuelo/la abuela 
el tío/la tía 
el primo/la prima 
... 
 
Otros sustantivos referidos a la gente: 
un amigo/a, un señor/a, una persona, la 
gente, el vecino/a, 
el compañero/a, el hombre/la mujer, el 
niño/a, el chico/a, una pareja 
Recordar y ampliar el vocabulario 
aprendido en 4ème 
 
el sobrino/la sobrina 
el nieto/la nieta 
el cuñado/la cuñada 
los gemelos 
el novio/la novia 
... 
 
nacer, morir, casarse 


















Recordar y ampliar el 















Verbos relacionados con algunas partes del cuerpo: 
pensar, mirar, ver, llorar, oler, comer, beber, oír, 
escuchar, tocar, correr 
 
Posiciones del cuerpo: 





Vocabulario para la descripción física: 
SER alto/bajo/gordo/delgado/joven 
/viejo/rubio/moreno/pelirrojo 
TENER el pelo largo/corto/rubio/moreno 














Vocabulario para la 
descripción física: 
pelo rizado, liso 


























Recordar y ampliar el 





































hacer la cama 
ir al colegio 
coger el autobús 
comer 
poner/quitar la mesa 
volver a casa 
merendar 






Recordar el vocabulario 

























Actividades de la clase: 
leer, aprender, hacer un ejercicio/un 
examen/los deberes, 
escuchar, escribir, hablar, estudiar, repetir, 
preguntar, responder, repasar, aprobar, 
suspender, sacar (buena/mala) nota 
... 
 
Recordar y ampliar el 













la geografía, la historia, las matemáticas, el 




















el piso [étage/appartement] 
... 
 
Recordar y ampliar el 
vocabulario aprendido en 4ème 
 
 































Recordar y ampliar el 
vocabulario aprendido en 4ème 
 
la estantería 




















OBJETOS COLOCADOS EN LA 
MESA PARA LA COMIDA 
OBJETOS Y MUEBLES DEL 
















Recordar el vocabulario 








el cepillo de dientes 
































Verbos y sustantivos relacionados con la 
alimentación: 
desayunar, almorzar, comer, merendar, 
cenar, beber, el desayuno, el almuerzo, 
la comida, la merienda, la cena 
 
Recordar y ampliar el 












































Recordar y ampliar el vocabulario 





















Recordar y ampliar el vocabulario 
aprendido en 4ème 
 
 
ACTIVIDADES DE TIEMPO LIBRE 
4ème 3ème 
ver una película/la televisión 
pasear 
hacer deporte 






navegar por Internet 
ir en bicicleta 
jugar a la pelota/con el 
ordenador/con el monopatín... 
... 
Recordar y ampliar el 
vocabulario aprendido en 4ème 
 
salir con los amigos 
tocar la guitarra/el piano... 
patinar 
montar a caballo 
ir al centro comercial/ al 


























Recordar y ampliar el 










































jugar al..., nadar, correr, esquiar 
perder, ganar, patinar, hacer 
deporte, meter un gol 
 
la bicicleta, el balón, la pelota, la 
Recordar y ampliar el 
















entrenarse, empatar, saltar,  
el árbitro, el portero, una carrera, 
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piscina, la raqueta, el deportista, el 
equipo, el gol, el partido 
... 




























Verbos relacionados con la música: 
tocar el/la..., cantar, bailar, grabar... 
 
Tipos de música: rock, clásica, jazz, pop... 
 
Otras palabras relativas a la música: un instrumento, 
un concierto, un espectáculo, un CD, una cinta, un 
cantante, un grupo, un músico, una orquesta, el 
altavoz 
 
Se repasarán algunas palabras aprendidas en 4ème 
referentes a la música: 
























Recordar y ampliar el 


































Recordar el vocabulario 
aprendido en 4ème 
 
 
























Se repasarán algunas palabras aprendidas en 
4ème referentes a la naturaleza: 
el sol, el árbol, la flor, un animal, el pájaro, el 
























Recordar y ampliar el vocabulario 








aparcar, conducir, cruzar la calle,  
... 
 
Nombres de tiendas: 
librería, panadería, pastelería, 
zapatería, carnicería, frutería, 
pescadería, papelería, peluquería, 


















Recordar y ampliar el 






















encontrarse bien/mal/mejor/peor, hacerse daño, 




Recordar algunas unidades léxicas aprendidas en 4ème:: estar 



















Recordar y ampliar el 













































estar enamorado/enamorarse, tener vergüenza, enfadarse, estar 
de buen humor/de mal humor, echar de menos 





NOCIONES GENERALES UNIDADES LÉXICAS 
TIEMPO: 
♦ Partes del día 
 
 







♦ Los días de la semana 
 
 
♦ Los meses 
 
 
♦ Las estaciones 
 
 









la mañana, el mediodía, la tarde, el día, la noche 
por la mañana, por la tarde, al mediodía, por la noche 
 
un segundo, un minuto, una hora, un cuarto de hora, 
media hora, un rato, un momento, un día, una semana, 
el fin de semana, un mes, un año, una época, un siglo, 
una estación, la semana que viene, la semana próxima, 
la semana pasada, al día siguiente, el día anterior, el 
presente, el pasado, el futuro 
 
lunes, martes, miércoles, jueves, viernes, sábado, 
domingo 
 
enero, febrero, marzo, abril, mayo, junio, julio, agosto, 
septiembre, octubre, noviembre, diciembre 
 
primavera, verano, otoño, invierno 
 
 
ayer, hoy, mañana, pasado mañana, anteayer, anoche, 
antes (de), después (de), enseguida, pronto, tarde, 
ahora, luego, primero, de repente, de día, de noche, de 
prisa, entre semana, al mismo tiempo, la mayor parte 
del tiempo, a la vez, en (este) momento, entonces, 
(llegar) a la hora, con retraso, a fin de, a finales de, a 
principios de, actualmente, antiguamente,  
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♦ Otras unidades léxicas sobre el 
tiempo... 
son las ..... en punto 
                    y .... 
                    y cuarto 
                    y media 
                    menos cuarto 
                     menos ... 
[abren] a las .... 
 
rápido, lento, desde hace ..., hace (mucho tiempo/un 
momento), dentro de [dos días], durante ..., mientras 
..., toda (la mañana/la tarde), hasta (las siete), aún, 
todavía,  
 
a veces, muchas veces, algunas veces, pocas veces, a 
menudo, frecuentemente, nunca, siempre, casi 
siempre, una vez al [mes/a la semana...], [dos, tres...] 
veces al [día/a la semana...], todos los 
[días/sábados...], cada [día/lunes/semana...], de vez 
en cuando,  
 
las vacaciones, el reloj, la fecha, una fiesta, Navidad, 
Pascua, Nochebuena, Nochevieja, el día de año nuevo, 
el porvenir,  
dirario, semanal, mensual, anual, actual, antiguo, 
moderno, puntual,  
 
ESPACIO 







♦ Los puntos cardinales 
 
♦ Otras unidades léxicas 




arriba (de), abajo (de), entre, encima (de), debajo (de), 
en, al lado de, a la derecha, a la izquierda, delante (de), 
detrás (de), fuera (de), dentro (de),  enfrente (de), por 
todas partes, en todas partes, en ninguna parte, en el 
centro (de), en medio de, al fondo (de), alrededor de,  
 
Cerca (de), lejos (de), aquí, allí, ahí, allá, por ahí,  
El sur, el norte, el este, el oeste 
 
El lugar, el sitio, el asiento, estar..., girar, cruzar, poner, 
cercano, lejano, en las afueras, separado,  













Pequeño, grande, alto, bajo, corto, largo, ancho, 








Dulce, salado, picante, 




Cantidad vaga (aproximación) 
Mucho, poco, bastante, menos, más, todo, nada,  
Unas..., más o menos, alrededor de, casi, 
aproximadamente 
 
PRONOMBRES Y ADVERBIOS 
INTERROGATIVOS 
 






Primero, segundo, tercero, cuarto, quinto, sexto... 





5.9. Otras redes semánticas disponibles: los antónimos.  
 
Los experimentos de asociación verbal en psicología cognitiva (Aitchison, 
1994: 83) han mostrado que los sujetos también suelen elegir un término contrario o 
complementario a la palabra-estímulo cuando esto parece posible (por ejemplo, 
grande-pequeño, marido-mujer...)121. Aitchison (ibidem, p. 97) advierte que con 
frecuencia en la vida cotidiana el hablante usa en una misma frase adjetivos 
antónimos. En efecto, uno de los procedimientos utilizados para almacenar el 
vocabulario en el lexicón mental y para favorecer la memorización reside en la 
asociación de palabras antónimas, ya sean éstas totalmente contrarias o 
complementarias (Pendanx, 1998: 121; Gairns y Redman, 1996: 24-27). Diversas 
tipologías sobre ejercicios de vocabulario ponen de relieve la importancia de este tipo 
de relaciones semánticas (Cervero y Pichardo, 2000: 134; Barbadillo de la Fuente, 
1991: 93). Consideramos, por consiguiente, que en el aula de nivel elemental 
debemos enseñar y practicar en ejercicios los antónimos más usuales del español. 
Conviene señalar asimismo que el número de unidades léxicas que presentan 
relaciones de antonimia no suele ser extenso y que el conocimiento de algunas de 
estas voces puede resultar útil para el alumno (Becerra Hidalgo, 1994: 322). Los 
antónimos constituyen, por una parte, una estrategia para la presentación de una 
palabra en el aula. Mediante su empleo el docente puede asegurarse de que el 
alumno ha comprendido el sentido de un término introducido (Alonso, 1999: 64). 
Esbozaremos, a continuación,  algunas características de este tipo de relación 
semántica. Se suelen distinguir cuatro tipos de antonimia: 
 
a) Antónimos complementarios. Esta categoría contiene, sobre todo, verbos y 
sustantivos del tipo: hombre/mujer, comprar/vender, abrir/cerrar, nacer/morir, 
buscar/encontrar, subir/bajar... 
 
This is a clear-cut area of opposition and a ‘safe’ one for the very common 
teacher’s question ‘What’s the opposite of ...? (Gairns y Redman, 1996: 24) 
 
                                                          
121 «En ce qui concerne les assocations, les psychologues ont démontré que nous avons tendance à associer les 
mots par couples: young à old, rich à poor, wet à dry, knife à fork, etc. C’est pour cela que les jeux basés sur les 
synonymes et les antonymes sont très porteurs» (Julié, 1998: 107). 
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 Se trata de opuestos donde se presenta una relación lógica de reciprocidad 
(Picoche, 1992: 101), ya que vender no puede existir sin comprar. Según Picoche, el 
caso está claro en los intercambios o relaciones familiares (marido/mujer)122 o cuando 
un término implica la negación del otro (muerto/vivo). Este tipo de antonimia implica 
en cierta manera una relación de incompatibilidad. Cruse (apud Bogaards, 1994: 34) 
incluye en esta categoría que él denomina converseness, los opuestos direccionales  
acciones reversibles: subir/bajar123, direcciones: arriba/abajo) y los opuestos relacionales 
ya aludidos (vender/comprar, profesor/alumno). En realidad, nos hallamos ante grupos 
binarios no contrarios, sino complementarios.  
 
b) Antónimos graduables. Aunque se suele pensar que los antónimos del tipo 
grande/pequeño, fácil/difícil actúan como opuestos absolutos, en realidad forman parte 
de una escala de valores. Así pues, en este tipo de antónimos suele haber una zona 
intermedia: 
Enorme, muy grande, GRANDE, bastante grande, mediano, bastante pequeño, PEQUEÑO... 
Está... FRÍO, fresco, tibio, CALIENTE..  
Ciertos verbos o expresiones locativas también admiten una pequeña gradación:  
ir/quedarse/venir 
a la derecha/en medio/a la izquierda 
 
Estas relaciones implican en el fondo una comparación (Picoche, 1992: 102; 
Aitchison, 1994: 95-96). Por ejemplo, una casa es relativamente grande comparada con 
otra o en función de una serie de factores. Si una cosa es más o menos fácil depende 
de apreciaciones personales. Si decimos que una falda es larga (o corta) significa que 
es larga o corta para una falda relativamente a la moda. Nos hallamos, pues, ante 
enunciados subjetivos que dependen de la opinión del hablante o de una norma 
comúnmente admitida.  
 
c) Antónimos gramaticales. Duchacek (1964) denomina antónimos gramaticales a 
aquéllos formados mediante un prefijo de sentido negativo, es decir, mediante un 
procedimiento gramatical. En estos casos existe entre los antónimos una base 
morfológica común: posible/imposible, útil/inútil, hacer/deshacer, conocido/desconocido, 
simpático/antipático, completo/incompleto, justo/injusto, real/irreal, limitado/ilimitado, 
responsable/irresponsable, tolerante/intolerante, prudente/imprudente, equilibrado/ 
desequilibrado... A diferencia de estos antónimos, los anteriores casos a) y b) se 
denominan antónimos léxicos por no poseer ningún parentesco etimológico. Bajo 
nuestro punto de vista, los antónimos gramaticales podrían presentarse en el aula de  
3ème  y estudiarse mediante ejercicios léxicos apropiados. 
 
d) Antónimos impropios. Según Duchacek, se trata de palabras puestas en oposición 
sin que realmente sean contrarios, por ejemplo, día/noche, blanco/negro, campo/ciudad... 
 
Picoche (1992: 103) precisa que la relación de antonimia existe, sobre todo, en 
las palabras que expresan cualidades o valores (guapo/feo, bien/mal, verdadero/falso), 
cantidades (poco/mucho, todos/ninguno), tamaño (pequeño/grande), dimensión (alto/bajo, 
                                                          
122 Para Duchacek (1964), los nombres de parentesco son antónimos aproximativos.  
123 Duchacek (ibidem) indica que las palabras derivadas de contrarios son a su vez antónimos: 
 entrar-salir ➪ entrada-salida 
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corto/largo), desplazamientos (salir/entrar, bajar/subir), relaciones espaciales  
(arriba/abajo, cerca/lejos, derecha/izquierda, delante/detrás) y relaciones temporales 
(antes/después, joven/viejo). Como se puede constatar, todas estas nociones 
enumeradas hacen referencia a conceptos básicos.  Parece, por lo tanto, congruente 
que estos tipos de relaciones de antonimia se practiquen desde el nivel elemental de 
aprendizaje de la LE y, concretamente, en 4ème.  
 
Ahora bien, Picoche advierte que las relaciones de antonimia pueden quedar 
perturbadas por la polisemia o, como apunta Aitchison (1994: 96), dependen del 
contexto, de la combinación sintagmática124. Por ejemplo, el adjetivo duro se opone no 
sólo a blando, sino también a otros adjetivos según los objetos a los cuales se refiera 
(tierno). Lo contrario de perder será encontrar si nos referimos a un objeto, pero será 
ganar si nos referimos a un partido o un juego. De la misma manera, el adjetivo feo 
puede ser antónimo del adjetivo bonito, bello si se refiere a un objeto o lugar y a guapo 
si se refiere a una persona. El adjetivo tranquilo puede ser antónimo de ruidoso si se 
refiere a un lugar y nervioso, preocupado si se refiere a una persona. Si la unidad léxica 
frío actúa como adjetivo, será antónimo de caliente, pero si actúa como sustantivo 
(hace frío) será antónimo de calor (hace calor)125. En consecuencia, la antonimia es un 
fenómeno contextual (Bogaards, 1994: 33).  Conviene tener en cuenta, por otra parte, 
que algunos pares de antónimos posibles en una lengua no son transferibles a otra 
(Cervero y Pichardo, 2000: 30; Gairns y Redman, 1996). De las anteriores 
constataciones, se desprende la idea de que los antónimos deben practicarse 
preferentemente en contextos precisos (frases, pequeños textos) junto a otras 
unidades léxicas.   
 
Como en el caso de los campos semánticos, las relaciones de antonimia apenas 
se practican en el aula de nivel elemental. Sólo tres manuales franceses de español 
LE2 (Anda 1, Continentes 1 y Fíjate 1) proponen algún ejercicio sobre antónimos126. Por 
otra parte, se observará que el aprendizaje de éstos depende de los textos auténticos 
estudiados.  
 
«Quel est le contraire de feo? Vous l’avez rencontré dans le texte page 6. Vous avez aussi 
rencontré les adjectifs suivants au cours de votre travail sur cette unité 1; vous connaissez 
leur contraire: retrouvez-le.» 
1. alto   4. grande 
2. blanco  5. moreno 
3. antipático  6. joven 
   (Anda 1, p. 13) 
 
                                                          
124 El adjetivo inglés short posee diversos antónimos según el contexto o palabra con la que se asocie, así pues, 
short/long life, short/tall man, short/good temper, short/plentiful supply (ejemplo extraído de Aitchison, 1994: 
96).  
125 Si una de las unidades opuestas o las dos son polisémicas, la antonimia será parcial (Duchacek, 1964). 
Cuando las dos unidades léxicas son monosémicas, se habla de antonimia absoluta (antes/después).  
126 En el cuaderno de ejercicios de Continentes 1 hallamos un ejercicio de adjetivos, adverbios y expresiones 
antónimos (p. 6: bonito, rápido, Me siento mal), así como diversos crucigramas donde se piden los contrarios de 
nada (pag 11), lenta, joven (p. 19), antipático, algunas, separadas (p. 27), tarde (p. 31), siempre, debajo (p. 39), 
mejor (p. 43), lleno, limpiar (p. 51). En el mismo cuaderno hay un ejercicio de verbos contrarios (p. 36). En el 
cuaderno de ejercicios de Fíjate 1, encontramos un ejercicio para asociar contrarios en dos columnas (pag. 16: 
alto, bonito, delgado, inteligente, fuerte).  
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«Trouvez dans le texte de la page 26 le contraire de chacun des mots suivants:  
entrar – el día – móvil – triste – blanco» 
(Anda 1, p. 29) 
 
«Retrouvez dans le texte le contraire de chacun de ces mots.» 
1. el día 4. moreno 7. cercano 
2. la salida 5. corto 8. presente 
3. el calor 6. claro 9. móvil 
(Anda 1, p. 77) 
 
«Cherchez dans le texte le contraire de chacun des verbes et adjectifs suivants.» 
1. empezar  6. imprudente 
2. venerar  7. rico 
3. ganar  8. profundo 
4. ir   9. aburrido 
5. alargar  10. caro 
(Anda 1, p. 189) 
 
Consideramos que, además de aprender los antónimos a partir de los textos 
auténticos, el docente podría proponer a los alumnos otros diversos tipos de 
ejercicios (crucigramas, transformar frases, completar enunciados con espacios en 
blanco, relacionar columnas, responder a preguntas con la palabra contraria, 
ejercicios de respuesta múltiple, etc.), es decir, ejercicios donde el alumno no sólo 
tuviera que reconocer, sino también que producir el término antónimo (Akyüz et alii, 
2000; Miquel, 2002; Barbadillo de la Fuente, 1991: 93; Becerra Hidalgo, 1994: 322). 
Véanse en el anexo 8 los diferentes tipos de ejercicios sobre antónimos extraídos de 
diferentes cuadernos de vocabulario de francés LE y de algunos manuales de español 
LE publicados en España para el nivel elemental. La siguiente lista de antónimos se 
ha establecido a partir de los diccionarios de frecuencia léxica consultados (anexo 4), 
así como de algunos materiales sobre el aprendizaje del vocabulario en las lenguas 
extranjeras (San Juez, 1999: 129) y de diversos manuales de español LE (nivel 
elemental) publicados en España.   
 
Claro/oscuro Cerca/lejos Calor/frío Subir/bajar 
Alto/bajo Abajo/arriba Día/noche Abrir/cerrar 
Corto/largo Antes/después Alguien/nadie Ir/volver o venir 
Pequeño/grande Dentro/fuera Todo/nada Empezar/acabar 
Joven/viejo [mayor] Siempre/nunca Verdad/mentira Ganar/perder 
Nuevo/viejo Pronto/tarde ... Entrar/salir 
Lento/rápido Mucho/poco  Poner/quitar 
Rico/pobre Bien/mal  Parar/continuar 
Caro/barato Más/menos  Preguntar/contestar 
Fuerte/débil Detrás/delante  Llevar/traer 
Divertido/aburrido Tarde/pronto  Meter/sacar 
Fácil/difícil ...  Perder/encontrar 
Contento/triste o alegre   Recordar [acordarse]/olvidar 
Primero/último   Encender/apagar 
Guapo/feo   Coger/dejar 
Tranquilo/nervioso   Hablar/escuchar 
Bueno/malo   Nacer/morir 
Fino/grueso   Reír/llorar 
Mayor/menor   Divertirse/aburrirse 
Primero/último   Acostarse/levantarse 
Lleno/vacío   Despertarse/dormirse 
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Cerrado/abierto   Sentarse/levantarse 
Limpio/sucio   Aceptar/rechazar 
Frío/caliente   Juntar/separar 
Delgado/gordo   Enviar/recibir 
Posible/imposible   ... 
Simpático/antipático    
Blando/duro    
Estrecho/ancho    
Vivo/muerto    
Útil/inútil    
Moderno/antiguo    
Sencillo/complicado    
Seco/mojado    
Libre/ocupado    
Mejor/peor    
Igual/distinto    
Despierto/dormido    
Vestido/desnudo    
Separado/junto    
Precioso/horrible    
Optimista/pesimista    
Agradable/desagradable    
...    
 
 
5.10. Los scripts o marcos generales de conocimiento. 
 
5.10.1.  Marco teórico 
 
Como hemos mencionado en la sección predecente, en el lexicón mental 
hallamos muy diferentes tipos de conexiones, entre las cuales encontramos las 
categorías semánticas. Ahora bien, en psicología y lingüística cognitivas se ha puesto 
en evidencia la presencia de otro tipo de estructuras cognitivas o representaciones 
mentales. La memoria humana procesa y codifica el conocimiento y las experiencias 
reales en forma de guiones (scripts) o esquemas (schémas). Si bien uno de los primeros 
autores que utilizó el concepto de schéma fue Bartlett (apud Mason, 1992: 46), la pareja 
de investigadores Schank y Abelson se han destacado por haberlo tratado 
ampliamente en su obra Scripts, Plans, Goals and Understanding (1977). Según estos 
investigadores, el script es una secuencia o serie de acciones frecuentes y 
estereotipadas que ocurren en un orden específico y que definen una situación 
cotidiana.  
 
A script is a « stantard event sequence », i.  e. a causal chain which represents 
any sequential flow of events which frequently occur in a specific order (Schank y 
Abelson, 1977: 38)  
 
 Otras definiciones sobre el tema presentan características muy similares 
(Bogaards, 1994: 62; Vigner, 1989: 138; Schmitt, 2000: 28; Aitchison, 1994: 71; 
Gaonac’h y Passerault, 1995: 78; Taylor y Taylor, 1990: 23): 
 
Il s’agit de représentations stéréotypées des différentes étapes d’une action  
dont le déroulement logique est prévisible127 (Tréville et Duquette,  1996: 30) 
                                                          
127 Cf. otra definición en (Tréville y Duquette, 1996: 54). 
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 Une suite définie, ordonnée dans le temps, d’actions déterminées, impliquant 
des catégories de personnes et de choses, dont certaines sont déterminées « par 
défaut », c’est-à-dire, pour nous, en fonction de ce qui se passe d’habitude (Le Ny, 
1989: 130) 
 
Le script définit la norme de déroulement ordinaire d’une suite d’actions 
possibles dans une situation stéréotypée (Vigner, 1999: 56) 
 
Mental plans relating to specific domains of knowledge which assist us in 
dealing relevant situations (Singleton, 1999: 36) 
 
Aunque las denominaciones del concepto resultan muy diversas según los 
autores (scénarios o scripts para Gaonac’h, 1987, así como para Schank y Abelson, 
1977; frames128 para Minsky, apud Caron, 1989: 207; mental models para Aitchison, 
1994)129 y aunque hay quienes observan diferencias conceptuales130, en el presente 
subcapítulo nos referiremos a cualquiera de los términos citados de forma indistinta. 
Tanto en las definiciones presentadas como en otras halladas sobre el mismo tema, 
encontramos una serie de elementos comunes tales como: 
 
a) los schémas o scripts son categorías, redes o estructuras cognitivas, 
representaciones mentales, 
b) dichas estructuras se hallan ancladas en la memoria a largo plazo y pueden ser 
movilizadas en cualquier momento,  
c) los schémas o scripts están culturalmente determinados y actúan como modelos 
sociales, 
d) el script comprende una serie de acciones estereotipadas, es decir, se observa un 
desarrollo o secuenciación típica, frecuente, convencional, 
e) el carácter reiterativo y típico de los scripts determina su estabilidad, 
f) estos conocimientos previos nos permiten comprender e interpretar el mundo. 
 
Con el fin de clarificar el concepto y antes de comentar las características de 
los scripts o schémas, presentaremos ejemplos citados por algunos investigadores. 
Galisson (1991: 180) describe el script “viajar en tren” y propone las siguientes 
acciones: consultar los horarios, comprar el billete, picarlo, buscar el tren, subir, 
sentarse, etc131. Fayol (1994: 69) enumera la serie de acciones asociadas a la situación 
“ir al restaurante“132: entrar, sentarse, leer el menú, elegir los platos, pedir la comida, 
                                                          
128 Galisson (1991) denomina los frames, cadres de connaissance o domaines d’expériences. 
129 Cuenca (1999: 70) se refiere a los dominios cognitivos. Palmer (2000: 89-91) presenta diversas definiciones 
del concepto en varios investigadores. Por ejemplo, la de Bregman «un esquema es una representación mental de 
alguna regularidad de nuestra experiencia», la de Chafe «modelos ya confeccionados y expectativas y formas de 
interpretación preembaladas», la de Mandler «conocimiento generalizado sobre lo que sucederá en una situación 
dada, y a menudo también el orden en el que tendrán lugar los acontecimientos individuales», etc. 
130 Así pues, para Kekenbosch (1994: 47), el schéma puede entrar en la composición de schémas más complejos 
dando lugar  a scripts o scénarios. 
131 Vigner (1993: 198) también presenta dos scripts referentes a la situación “viajar en tren”: 
SCRIPT 1 (prendre le train): se rendre aux guichets, faire enregistrer les bagages, entrer dans la salle d’attente, se 
rendre sur la voie, prendre place dans un compartiment 
SCRIPT 2 ( monter dans le train): attendre sur le quai, saisir ses valises, partir à la recherche d’un wagon, se 
hisser dans le couloir, découvrir un compartiment libre. 
132 Diversos investigadores eligen este script para teorizar acerca del concepto (Bogaards, 1994: 62; Singleton, 
1999: 35; Fayol y Monteil, 1988: 337).  
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comer, pedir la cuenta, pagar, irse. Las situaciones o actividades estímulo pueden ser 
de naturaleza muy variopinta (Tréville y Duquette, 1996: 30, 44; Vigner, 1987)133.  
 
Los schemas o scripts pueden hallarse incluidos en otros más grandes (Messer, 
1994: 104). Por ejemplo, «coger el autobús» (esperar en la parada, hacer la cola, subir, 
comprar el billete [o picarlo], sentarse...) pertenece al script de «las acciones 
cotidianas». El script funciona asimismo en dos sentidos. De la misma manera que 
una situación tal como «ir al restaurante» evoca un desarrollo típico de acciones, una 
unidad léxica tal como «camarero» puede activar el esquema « restaurante ». En la 
vida cotidiana no se explicitan todos los elementos referidos a un script, a no ser que 
se trate de una historia, sino que la mención de un solo elemento resulta suficiente 
para activar el script cognitivo correspondiente (Caron, 1989: 208; Bogaards, 1994: 62; 
Schmitt, 2000: 28). En la didáctica del vocabulario del español LE interesará, sin 
embargo, actualizar, explicitar y aprender la serie de unidades léxicas o expresiones 
que integran un script. 
 
Nuestra memoria contiene otras muchísimas situaciones cotidianas  
organizadas en forma de scripts o schémas generales de desarrollo de acontecimientos 
(ir al colegio –o al trabajo-, hacer las compras, llamar por teléfono, levantarse por la 
mañana, preparar el café –u otra bebida o comida- etc.). En realidad, toda nuestra 
experiencia, conocimiento del mundo o conocimientos prácticos (savoir-faire) se 
hallan organizados, codificados134 y almacenados en la memoria a largo plazo. Es 
decir, los scripts son representaciones mentales que nos sirven para codificar los 
acontecimientos de la vida cotidiana. Dichas estructuras cognitivas revelan, por lo 
tanto, la organización de la memoria humana, dan cuenta de la manera en que todo 
ser humano organiza el conocimiento.  
 
An episodic view of memory claims that memory is organized around 
personal experiences or episodes rather than around abstract semantic categories 
(Schank y Abelson, 1977: 17) 
 
Estas categorías mentales responden al principio de economía o de mínimo 
esfuerzo cognitivo tanto a la hora de almacenar episodios, situaciones o actividades 
como a la hora de recuperarlos (Fayol y Monteil, 1988: 351). Cuando ciertas 
experiencias o situaciones se asemejan, la memoria pasa a recordarlos como un 
episodio generalizado y estandarizado (standardized generalized episode), es decir, 
como un script. Esto significa que nuestra memoria no almacena los detalles, por 
                                                          
133 Tréville y Duquette ilustran el concepto con diversos ejemplos. La actividad «mudarse o trasladarse de casa» 
evocaría automáticamente, según Tréville et Duquette  (1996: 30), una serie de imágenes estándar tales 
como: empaquetar, embalar, transportar, desempaquetar... El estímulo verbal «ir al teatro» activaría según estas 
mismas investigadoras (Tréville y Duquette, 1996: 44) una serie de comportamientos estereotipados tales como 
comprar el programa, elegir una obra, elegir una fecha, llamar a los amigos, reservar las plazas, presentarse en la 
ventanilla, informarse sobre los actores, etc. Según Vigner (1987), algunos conocimientos prácticos de la vida 
cotidiana que él denominará savoir-faire de base pueden describirse léxicamente, ya que se consideran scripts. 
Este autor evoca el ejemplo de «lavarse la cabeza» (mouiller les cheveux, verser le shampooing, répartir le 
shampooing/masser le cuir chevelu, faire mousser le shampooing, rincer les cheveux) o «visitar una iglesia» 
(rentrer dans une église, admirer les vitraux, regarder la nef, parcourir le choeur). 
134 La idea de organización y codificación aparece en algunas definiciones como la de Schmitt (2000: 28): 
«Schema is knowledge of how things in a specific area of the real world behave and are organized». Vigner 
(1989: 138) define el script como una unidad de codificación de acontecimientos de la vida cotidiana en una 
comunidad dada.  
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ejemplo, de cada visita a un restaurante, sino que sólo codifica las acciones o etapas 
más destacadas de dicha situación.  
 
Rather than list the details of what happened in a restaurant for each visit to a 
restaurant, memory simply lists a pointer (link) to what we call the restaurant script 
and stores the items in this particular episode (Schank y Abelson, 1977: 19) 
  
Si nos fijamos en los ejemplos presentados previamente, identificaremos una 
situación-estímulo o término iniciador (núcleo semántico) que evoca o activa una 
serie de acciones posibles según las normas de comportamiento admitidas en una 
cultura. Es decir, el término o situación iniciadora se desmultiplica en una secuencia 
ordenada y organizada de acciones convencionales de comportamiento. El script 
define así el desarrollo usual, típico, más frecuente de una cadena de acciones. Vigner 
(1987) utilizará la expresión “lexicalización del estereotipo” para referirse a la 
desmultiplicación del término iniciador o frame. El estereotipo o la situación 
estereotípica estímulo actúa como una etiqueta o denominación léxica común de un 
campo de la experiencia. Debemos subrayar que la realidad psicológica de los scripts 
y la preponderancia de ciertas acciones en el interior de éstos ha quedado probada en 
diversos experimentos donde se ha puesto en evidencia que los sujetos encuestados 
coincidían al designar los hechos más sobresalientes o típicos de un script 
determinado, así como su secuencia u orden (Fayol, 1994: 71; Fayol y Abdi, 1988: 266; 
Fayol y Monteil, 1988: 337; 349). Si bien los scripts o marcos de conocimiento tienen 
una base obviamente cognitiva, éstos pueden actualizarse léxicamente (Vigner, 1987, 
1993)135, es decir, la desmultiplicación mental del script encuentra paralelamente una 
desmultiplicación o enumeración léxica de elementos que definen una situación. Este 
aspecto será de gran relevancia en la enseñanza-aprendizaje del español LE.  
 
Los scripts o schémas no se presentan como un conocimiento puramente 
subjetivo, sino que se hallan culturalmente determinados (Carrell, 1990: 17). Como 
apunta  Tréville (2000: 46), la estructura mental de una secuencia de acontecimientos 
estereotipados está inscrita en la memoria colectiva de toda una comunidad 
lingüístico-cultural. Desde nuestra infancia vamos construyendo los schémas por 
influencia del entorno y mediante las prácticas sociales. Según Vigner (1987), cuando 
el niño aprende su LM, aprende simultáneamente el léxico y los marcos de 
conocimiento del mundo correspondientes a su cultura. Diversos autores han 
mostrado la presencia de scripts en edades muy tempranas. Así pues, Mason (1992) 
se refiere a estudios donde se ha verificado que los niños de tres años parecen poseer 
ciertas representaciones de acontecimientos que guían sus acciones. Asimismo, 
Adams y Worden (apud Fayol y Monteils, 1988: 347) preguntaron a niños de cuatro y 
ocho años las acciones realizadas en tres scripts (levantarse por la mañana, ir al 
ultramarinos, ir al restaurante) y observaron un consenso en las acciones principales. 
También Schank y Abelson (1977) constataron experimentalmente que un niño de 
cuatro años ha interiorizado las acciones y enunciados de los scripts más corrientes en 
su propia lengua materna. Evidentemente, sin los esquemas de comportamiento sería 
imposible actuar lingüística y culturalmente de forma adecuada en una lengua dada. 
A medida que el niño crece y amplía sus experiencias, no sólo aumenta el número de 
                                                          
135 Según Palmer (2000: 90), Fillmore utilizó el concepto de esquema para referirse a las instancias mentales y el 
término marco para referirse al conjunto de palabras convencionales que un hablante podría actualizar para 
evocar los diversos elementos de un esquema.   
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scripts, sino que éstos se definen más claramente por la eliminación de elementos 
atípicos y el refuerzo de los componentes típicos y generales (Fayol y Monteils, 1988: 
348-349).  
 
Previamente hemos aludido al carácter cultural de los scripts. Algunos 
investigadores aportan ejemplos de diferencias culturales en las asociaciones 
generadas por éstos.  
 
L’exemple est banal, le schéma « faire sa toilette » s’actualise en séquences 
différemment organisées selons les rituels d’hygiène corporelle en vigueur dans une 
aire culturelle donnée (Vigner, 1999: 56) 
 
 Un microcampo de la experiencia tal como «coger/tomar un taxi» puede 
movilizar operaciones comportamentales y verbales diferentes para un francés y un 
mexicano. Mientras que éstos últimos llaman al taxi con un grito o un gesto, 
preguntan el precio y lo negocian antes de subir, los franceses esperan los taxis en 
lugares reservados a este uso, si es necesario, hacen cola y pagan al llegar al destino 
el precio que indica el contador sin regatear (Galisson, 1991: 186). Una noción 
cultural tal como “el día de acción de gracias” activa en los anglófonos americanos 
toda una serie de evocaciones ligadas a este acontecimiento «stuffing, roast turkey, 
pumpkin pie, sweet potatoes, mincepie, cramberry juice, travel, homecoming, 
gathering, celebration, thursday, november» (Casiddu, 1996: 58). De la misma 
manera podemos imaginar que las evocaciones ligadas al Papá Noel o a los Reyes 
Magos pueden diferir respectivamente entre un francófono y un hispanohablante. 
Otro ejemplo nos lo aporta Vigner (1989) para quien la secuencia de acciones del 
script “bar” no será exactamente la misma en un bar (o bistrot) parisino, en un pub 
inglés o en un bar español. Este mismo autor apunta que entre culturas cercanas las 
semejanzas en el desarrollo de ciertos scripts pueden ser importantes, con lo cual la 
acomodación cognitiva del alumno será mínima.  
 
 A pesar de que muchas situaciones cotidianas presentan un mismo desarrollo 
tanto en la cultura francesa como española (ir al cine, coger el autobús, etc.), otras 
situaciones difieren entre ambas culturas. Así, por ejemplo, mientras que en España 
se pide el turno cuando hay varias personas al entrar en una tienda de barrio o al 
llegar a un puesto de venta en un mercado, en Francia basta con situarse al final de 
una cola o de visualizar las personas que estaban antes. Mientras que en España 
cuando uno está enfermo va al ambulatorio, en Francia el paciente se persona en la 
consulta propia, privada del médico. Si bien en Francia el enfermo deberá pagar al 
final de la consulta, en España no. En el script “coger el tren” en Francia hallamos la 
acción “composter le billet” (picar el billete), mientras que esta acción no aparecerá 
en el mismo script en España136. Vemos, por consiguiente, que las acciones asociadas 
a determinados scripts no siempre coinciden entre la cultura española y la francesa. 
 
Las operaciones asociadas a un script son, por lo tanto, el producto de la 
costumbre y de una práctica de interacciones múltiples con los objetos, situaciones, 
                                                          
136 Obsérvese que la presentación de un simple script tal como “desayuno” puede comprender incluso una 
concepción cultural diferente, y consecuentemente, un vocabulario asociado distinto según la lengua estudiada. 
Así, por ejemplo, el método Spring 1 (pag. 106) para la enseñanza del inglés LE presenta entre otras las unidades 
léxicas “huevos fritos y bacon”, conceptos que no entrarían en el script de un desayuno español.   
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etc. (Taylor y Taylor, 1990: 23)137. Las siguientes definiciones dan cuenta de la enorme 
importancia de la reiteración o frecuencia para la configuración de un script o schéma 
en la mete de un hablante.  
 
Un schéma est une structure mnémonique organisée spatialement et/ou 
temporellement qui « encapsule » nos connaissances du monde. C’est un cadre 
conceptuel invariant; seul le contenu informationnel est susceptible de variation. Un 
schéma est élaboré à la suite de contacts en général répétés avec les objets, les 
situations et les événements (Kekenbosch, 1994: 47) 
 
They [scripts] consist essentially of typical elements that occur repeatedly 
(Fayol y Monteil, 1988: 349) 
 
When a situation is frequently encountered by an individual, we would expect 
that individual to have a script for that situation (Schank y Abelson, 1977: 70) 
 
Ya hemos indicado que la mayoría de los sujetos de una comunidad 
lingüística están de acuerdo en los acontecimientos o acciones más notables que 
ocurren en el interior de un script. Es decir, existen esquemas colectivos fijos. La 
naturaleza recurrente y estereotipada138 de estas categorías facilitará tanto su 
identificación como su activación (Bogaards, 1994: 62-63;  Fayol y Monteil, 1988: 351). 
En relación con esto, algunos investigadores se refieren al carácter estable de los 
scripts o schémas en la memoria a largo plazo: 
 
Tout schéma de scénario comprend comme constantes des événements ou des 
actions, une séquentialité qui les relie, et des individus ou objets pertinents impliqués, 
avec leurs rôles, en tant qu’actants ou circonstants dans le scénario [...] nous 
regardons les schémas comme des entités stables relevant de la mémoire à long terme 
(Le Ny, 1989: 135 -136) 
  
Certaines séquences événementielles rigides reviennent très fréquemment 
(aller au travail, manger, aller chez le médecin...) avec des variations peu accusées. 
Bien connues, elles constituent des sortes de « blocs » (package) de « prêt-à-penser » 
stockés comme tels en mémoire à long terme et facilement mobilisables: les SCRIPTS 
(Fayol, 1994: 69) 
 
La frecuencia de ciertas acciones en un script, su desarrollo típico, así como las 
expectativas que generan nos llevan indiscutiblemente a hablar de secuencias 
prototípicas en los scripts (Fayol, 1994; Fayol y Monteil, 1988: 343). Bogaards (1994: 
78) nos recuerda asimismo que los conceptos centrales o más destacables de un script 
se recuerdan más rápidamente. 
 
A further development in the prototype concept in semantics is the idea that 
nor only individual entities but also entire events may have prototypical 
features. This notion has been developed within script theory [...] (Singleton, 1999: 35) 
 
                                                          
137 Los schémas se desarrollan no sólo a partir de repetidas experiencias en una situación, sino también por el 
repetido encuentro de situaciones visuales o auditivas. Es decir, todos nuestros schémas sobre el mundo no los 
hemos experimentado en carne y hueso.  
138 Para un conocimiento profundo del concepto «estereotipo», consúltese el estudio de Amossy  (1991). 
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Le script ou scénario ressemble au concept de prototype dans la mesure où il 
regroupe les éléments typiques et constants de « l’extrait de réalité » en question 
(Wokusch, 1997: 18) 
 
En psicología cognitiva se ha afirmado que las representaciones mentales 
organizadas en la memoria (schémas) presentan dos funciones estrechamente 
vinculadas: por una parte, la frecuencia y disponibilidad de los elementos que 
integran un script permiten imaginar acciones previsibles o tener expectativas sobre 
una situación, es decir, podemos predecir o anticipar comportamientos. Por otra 
parte, estas estructuras mentales resultan cruciales en los fenómenos de comprensión 
e interpretación textuales139. 
 
Ces schémas de situations, ou scripts, sont disponibles en mémoire et 
convoqués dès qu’un texte fait référence à un certains nombre d’éléments 
correspondant à la situation (Gaonac’h y Passerault, 1995: 79)  
 
Así pues, cuando leemos un texto se activan en nuestra mente una serie de 
expectativas acerca de los probables acontecimientos vinculados al tema o situación 
de la historia (Vigner, 1987). Dichos schémas posibilitan la realización de inferencias 
(Suau, 2000: 6). Ahora bien, resulta evidente que la capacidad de anticipar o adivinar 
comportamientos exige la existencia de conocimientos previos relativos a un tema 
dado. Dichos esquemas o saberes que se movilizan en contacto con los textos se 
movilizan igualmente, como hemos mencionado previamente, en las situaciones de 
la vida cotidiana.  
 
Les régularités exprimées par un « schéma », et qui commandent les attentes 
et les inférences de l’auditeur [...] gouvernent, plus généralement, toute l’organisation 
de l’expérience humaine (Caron, 1989: 207) 
 
According this theory [schema theory], understanding a text is an interactive 
process between the text itself and the reader’s acquired background knowledge, 
which is organized in abstract structures or «schemata» (Barrios Espinosa, 1991: 239) 
 
Diversos experimentos llevados a cabo sobre la comprensión de historias han 
puesto en evidencia que los scripts de un sujeto o su conocimiento previo sobre un 
tema interactúa con los scripts de un texto presentado. Así pues, cuando se les pide a 
los sujetos encuestados que cuenten la historia que han escuchado, se observa la 
intrusión o inserción de elementos ausentes en el texto original, pero pertenecientes 
al script correspondiente. Este fenómeno se acentúa a medida que aumenta el 
intervalo de tiempo entre la narración de la historia y la entrevista con los sujetos. 
Incluso se ha percibido que éstos ordenan cronológicamente las acciones aun cuando 
el texto leído no sigue dicho orden y establecen una jerarquía de importancia entre 
las acciones del script (Caron, 1989: 208; Fayol y Monteil, 1988: 337; Fayol, 1994: 98; 
Mason, 1992: 46; Fayol y Abdi, 1988: 266)140. En definitiva, la presencia de scripts en 
nuestra memoria favorece toda una serie de operaciones cognitivas (realizar 
                                                          
139 La schema o schemata theory se ha aplicado principalmente a la comprensión de textos.  
140 Recordemos que en la comprensión textual no sólo intervienen los esquemas de contenido, sino también los 
esquemas formales (Carrell, 1990). Estos últimos se refieren a los diferentes géneros discursivos o textuales. 
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previsiones, inferencias, visualizar acontecimientos...) que Chamot et alii han 
sintetizado perfectamente en la siguiente afirmación: 
 
Having a schema, or relevant prior knowledge, allows us to make predictions, 
visualize events, draw inferences, monitor comprehension, and create summaries (Chamot et 
alii, 1999: 158) 
 
Debemos puntualizar que los scripts no sólo movilizan una serie de acciones 
frecuentes, convencionales o previsibles, sino todos los elementos que surgen en 
nuestra mente al evocar una situación. En definitiva, un script puede materializarse 
léxicamente mediante papeles (actantes o participantes de la acción), propiedades 
(objetos asociados), espacios y acciones (Hatch y Brown, 1995: 146; Mason, 1992).  
 
La rappresentazione mentale di un evento comune assumerà la 
configurazione di un cornice astratta che include azioni (verbi) e oggeti (nomi) e 
anche la sequenza de diverse azioni e il ruolo dei partecipanti (Casiddu, 1996: 57) 
 
Así pues, en el script “la clase” hallamos unidades tales como “el profesor, 
el/los alumno/s, las mesas, el libro, el cuaderno, la pizarra, el aula, el examen, las 
notas, aprender, enseñar, explicar, comprender”, etc. Si retomamos el ejemplo típico 
«ir al restaurante» surgirán no sólo las anteriores acciones apuntadas, sino también 
los objetos y los actantes (mesa, menú, cubiertos, cuenta, camarero, cliente, etc.) 
(Singleton, 1999: 36; Caron, 1987: 208). La etiqueta del script o el término iniciador 
puede, por lo tanto, estar representado por un sustantivo y no sólo por un verbo. Por 
ejemplo, Casiddu (1996: 57) se refiere al script «cumpleaños» el cual evocaría en un 
adolescente unidades léxicas tales como «regalo [tipos de regalo], tarta, merienda, 
fiesta, amigos, cumplir años, invitar, cantar, etc.». Obsérvese el mapa semántico 
presentado por Casiddu (1996: 25) sobre el script «coger el autobús». 
 
 
Las funciones sociales también generan expectativas acerca de las acciones 
asociadas a éstas y se organizan en schémas de la misma manera que las operaciones 
comportamentales (Wiley y Alexander, 1987, apud Mason, 1992: 47; Schank y 
Abelson, 1977: 133)141. Desde un punto de vista didáctico, los alumnos pueden, por 
ejemplo, aprender algunas acciones asociadas al profesor (explicar, preguntar...) y 
otras al alumno (estudiar, hacer los ejercicios, preguntar, responder...). Podemos trabajar 
                                                          
141 Una función o profesión podría percibirse de forma diferente según las culturas. 
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igualmente en el aula un schéma o script espacial sencillo y determinar los objetos 
asociados o las actividades comúnmente desarrolladas en dicho espacio (por 
ejemplo, «el comedor»: televisión, sofá, sillón, mesa, sillas, comer, cenar, ver la televisión, 
leer... 
 
Asimismo, ciertos scripts generan expectativas de tipo pragmático. Es decir, 
existen enunciados convencionales, estereotípicos, altamente disponibles y 
previsibles que un hablante emitirá según su función social o según la situación en 
que se encuentre142: un vendedor (¿Algo más?), un camarero (¿Qué van a tomar?), un 
cliente en una tienda (¿Tiene...? ¿Cuánto cuesta?), etc. Como podemos imaginar, estos 
scripts restringen nuestras expectativas y nuestras elecciones de vocabulario143.  
 
There are also stereotypic sets of phrases that go with particular roles. “Have a 
nice day” is a formulaic closing utterance for the clerc (Hatch y Brown, 1995: 151) 
 
Hatch y Brown (1995: 156, «Script semantics, language teaching and testing») 
señalan igualmente que algunos scripts poseen en común determinadas acciones u 
operaciones comportamentales: hacer la cola (en el cine, en la parada del autobús, en 
el mercado, en una oficina de administración...), pagar (en un bar, un restaurante, una 
panadería, un cine, etc.), esperar (enla consulta del médico, en una parada de autobús, 
en una tienda...). Constataremos asimismo que ciertas fórmulas rutinarias pueden 
generalizarse o transferirse de unos scripts a otros. En muchos comercios, sean del 
tipo que sean, el vendedor siempre recurrirá a la fórmula convencional ¿Algo más?, 
de la misma manera que el cliente se servirá en diversas situaciones comerciales de 
las fórmulas ¿Cuánto es? ¿cuánto cuesta/vale? ¿Cuánto le debo? En todo contexto formal, 
se suele utilizar la fórmula rutinaria de saludo Buenos días144, en las interacciones 
callejeras –preguntar la hora, preguntar por una calle- se suele interpelar al 
interlocutor (perdone, por favor, oiga), etc. Desde un punto de vista cognitivo, algunos 
autores han señalado (Kekenbosch, 1994: 49; Taylor y Taylor, 1990: 23) que poseemos 
scripts generales que recogen las informaciones comunes de eventos específicos. Estas 
acciones comunes a varias situaciones o scripts estarían almacenadas en estructuras 
mentales más generales denominadas MOPS (memory organisation packages).  
Kekenbosch ilustra el concepto indicando que los scripts correspondientes “ir a la 
consulta de un médico, de un dentista, de un abogado” tendrían en común una serie 
de acciones o acontecimientos referentes a lo que ocurre en una sala de espera 
(hablar, leer, esperar...).  
 
 
 5.10.2. Los scripts en la didáctica del vocabulario español LE. 
 
Como hemos apuntado anteriormente, la psicolingüística y la psicología 
cognitiva reconocen la presencia de scripts en nuestra memoria y la relevancia de 
éstos en las operaciones de comprensión e interpretación. Dada su importancia en la 
                                                          
142 Curiosamente se ha observado en algunos estudios con niños como el de Fillmore que éstos manejaban ciertas 
expresiones prototípicas en sus juegos en función de las acciones o situaciones del script representado (Hatch y 
Brown, 1995: 150). 
143 Como apuntan Fayol y Monteil (1988: 352), los scripts son la base de la interacción conversacional. 
144 Cf. los scripts deben imperativamente ponerse en relación con el capítulo 6 (II parte) dedicado a «Las 
fórmulas rutinarias o convencionales».  
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organización de nuestros conocimientos y experiencia sobre situaciones de la vida 
cotidiana, conviene tenerlos muy en cuenta en la enseñanza del vocabulario del 
español LE incluso desde el nivel elemental.  
 
Comme strumento didattico per rappresentare sia la conoscenza linguistica sia 
quella culturale, l’insegnante potrà ricorrere a chemi cognitivi, che rendano espliciti il 
numero di attori o partecipanti all’evento, le rispettive azioni, la sequenza temporale, 
quando questa è rilevante, i luoghi e gli oggetti normalmente presenti, in breve le 
risposte alle domande who does what to whom why where and when (Casiddu, 1996: 24) 
 
Tras un minucioso análisis, hemos constatado que los manuales de español 
LE2 en Francia apenas suelen trabajar el vocabulario de los schémas o scripts 
correspondientes a situaciones de la vida de un adolescente o a situaciones de la vida 
cotidiana en España (véase anexo 7). Sin embargo, la presencia de algunos ejercicios 
sobre scripts en diferentes libros de publicación reciente para el aprendizaje del 
vocabulario francés LE (Akyüz et alii, 2000; Miquel, 2002; Balez, 1994; Cridlig y 
Girardet, 1992), nos llevan a pensar que estas categorías semánticas deberían hallar 
también su propio espacio en la enseñanza del vocabulario español LE2. De hecho, 
algunos investigadores (Galisson, 1991; Vigner, 1987; Tréville y Duquette, 1996; 
Casiddu, 1996; Hatch y Brown, 1995: 156)145 destacan las implicaciones pedagógicas 
de los scripts o schémas en el proceso de enseñanza-aprendizaje del vocabulario de 
una LE146. Vigner ha expresado en diversas ocasiones (1987, 1989, 1999) la necesidad 
de trabajar sistemáticamente los scripts más característicos de la vida cotidiana147. 
Esta llamada a incluir los scripts en la enseñanza del vocabulario se vuelve más 
insistente en su artículo «Culture, connaissance du monde et lexique: le rôle des 
schémas de contenus dans l’acquisition du vocabulaire» (1999): 
 
Il devra s’agir d’un apprentissage délibéré [...] qui s’appuiera sur la 
présentation d’un répertoire de connaissances-cadres [scénarios de base] 
caractéristiques de l’univers de vie (1999: 62) 
 
Un apprentissage du lexique ne pourra pas être dissocié d’une connaissance 
des répertoires de schémas propres à une culture donnée, schémas qui évoluent et 
que chaque langue actualise avec ses ressources disponibles (ibidem, p. 66) 
 
La actualización de las unidades léxicas que componen un script parece crucial 
desde un punto de vista cognitivo y semántico (Fillmore, apud Palmer, 2000: 93; 
Singleton, 1999: 36). Estos recursos léxicos también pueden facilitar la comprensión 
lectora en LE. En este sentido, algunos autores aconsejan practicar en el aula antes de 
                                                          
145 La transferencia de los scripts o esquemas de conocimiento en LM a la LE se ha identificado como una 
estrategia crucial en el aprendizaje de ésta última (Chamot et alii, 1999: 158). 
146 Aitchison (1994: 117) afirma que en el pasado no se ha reconocido suficientemente la importancia de los 
scritps o frames, sin embargo éstos van cobrando relevancia hasta el punto de que algunos diccionarios incluyen 
información acerca de éstos. La fecha de publicación del estudio de Aitchison como de los autores mencionados 
en el texto nos revelan que, en realidad, la consideración de los scripts en la didáctica del vocabulario o en 
lexicología data de los años 90 en adelante.  
147 Entre las recomendaciones que realiza Vigner (2001: 54) para el aprendizaje del vocabulario, se destaca la 
agrupación de unidades léxicas en scripts: «Les mots de vocabulaire ne sont jamais appris isolément. Ils le sont 
dans des continuités horizontales, à l’intérieur de schémas d’action par exemple: prendre un paquet sur 
l’étagère, poser le paquet dans le chariot, présenter le paquet à la caisse, mettre le paquet dans un sac [script: 
faire un achat dans un magasin en libre-service]». 
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una lectura una lluvia de ideas, con el fin de que los alumnos generen asociaciones 
espontáneas a partir de una palabra estímulo propuesta148. 
 
Pour les lecteurs en langue étrangère de faible niveau de compétence et de 
vocabulaire limité (pour lesquels la signification tend à se limiter au niveau du mot), 
les activités de prélecture impliquant des tâches d’association de mots clefs ou de 
concepts clefs sont d’un intérêt particulier (Carroll, 1990: 22) 
 
Ya sea vinculados a una lectura (a un diálogo u otro tipo de documento) o a 
un simple ejercicio de apropiación de vocabulario, diversos autores (Chamot, 1999: 
158; Brossard et alii, 1997: 33) proponen los mapas conceptuales o semánticos149 tanto 
para presentar los scripts como para revisarlos. En ciertos estudios referidos por 
Hatch y Brown (1995: 165) se señala que cuando el vocabulario se aprende mediante 
la lluvia de ideas o agrupaciones conceptuales éste se memoriza más fácilmente. 
Precisaremos que muchos scripts o esquemas de conocimiento básicos de la vida 
cotidiana pueden transferirse de la cultura francesa a española, con lo cual sólo se 
requeriría una acomodación de significantes. Por ejemplo, la desmultiplicación léxica 
de los scripts «coger el autobús» (esperar en la parada, hacer cola, comprar el billete, pagar, 
sentarse...), «ir al cine» (hacer cola, comprar las entradas, sentarse, ver la película...) implica 
básicamente las mismas acciones en las dos culturas enunciadas, el alumno sólo 
deberá aprender los significantes correspondientes. El aprendizaje léxico a partir de 
scripts puede operarse, según Vigner (1987, 1989, 1990), desde dos perspectivas: 
 
a) la descomposición de una acción familiar en acciones, operaciones o 
comportamientos más reducidos (véanse los ejemplos de Vigner, 1990: 123). 
 
b) la localización del término estímulo a partir de una serie o secuencia de unidades 
léxicas como en el ejercicio propuesto por Tréville y Duquette (1996: 30)150.  
 
                                                          
148 Diversos autores aconsejan la realización de actividades de prelectura con el fin de activar los conocimientos 
previos o scripts referentes a un tema determinado (Carrell, 1990: 24; Vigner, 1987; Barrios Espinosa, 1991).  
149 El mapa semántico se presenta como una red donde hallamos un concepto central al que se vinculan las ideas 
asociadas. 
150 El término iniciador o estímulo es magasin (tienda). 
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 Como se indicó precedentemente, estos esquemas cognitivos no sólo 
contienen unidades léxicas referidas a acciones frecuentes, previsibles o típicas, sino 
también términos referidos a actantes, objetos y lugares. Desde esta perspectiva, en el 
aula de español de nivel elemental se deberían desarrollar diversos tipos de script 
tales como: 
 
a) la desmultiplicación de situaciones o acciones, 
b) la asociación de acciones y lugares, 
c) la asociación de objetos y lugares, 
d) la asociación de acciones y profesiones, 
e) la asociación de objetos y funciones de éstos, 
f) la asociación de expresiones y funciones sociales. 
 
En el anexo 8 se exponen diferentes ejercicios sobre scripts. Como se observará, 
dichos ejercicios pueden adoptar formas muy variadas: ordenar acciones, completar 
un texto con unidades léxicas referidas a un script, asociar acciones-lugares, objetos-
lugares, acciones-sujetos, objetos-sujetos, describir una foto, una viñeta o dibujo, etc. 
Algunas historietas sencillas pueden incluso ilustrar convenientemente esquemas de 
la vida cotidiana (véase en el anexo 8 la viñeta de Quino sobre el script «tomar algo 
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6.1. EL VOCABULARIO DE LA COMUNICACIÓN COTIDIANA: LAS FÓRMULAS RUTINARIAS.  
 
 
6.1.1. La competencia pragmática en la enseñanza del español LE2. 
 
 
Además de los criterios de selección desarrollados en los capítulos precedentes 
(parentesco interlingüístico, utilidad o rentabilidad comunicativa, vocabulario del 
aula, frecuencia de uso, disponibilidad léxica), el programa léxico del español LE2 en 
Francia debería contemplar la inclusión del denominado «vocabulario de la 
comunicación cotidiana». Recordemos que fue a partir de la elaboración de Un nivel 
Umbral (1979) publicado por el Consejo de Europa y de la aparición del enfoque 
comunicativo en los años 70 cuando se puso de realce el carácter funcional de la 
lengua como instrumento de comunicación (Puren, 1988: 376 y ss.; Fernández y Sanz, 
1997: cap. 3). Desde ese momento, los manuales de lenguas extranjeras adoptaron un 
nuevo tipo de secuenciación de contenidos basado en el concepto de actos de habla1 
o funciones comunicativas (“organización funcional” Littlewood, 1996: 77; Sánchez 
Pérez, 1982: 75). Según la teoría de los actos de habla, podemos hacer cosas, actos, 
tales como saludar, agradecer, disculparnos, invitar, ofrecer algo, aceptar o rechazar 
una invitación o un ofrecimiento, etc. mediante la simple producción de enunciados 
lingüísticos. Desde esta perspectiva, una lengua puede describirse en términos de 
intenciones o acciones comunicativas (Alcaraz Varó y Martínez Linares, 1997: 14). 
Como se señala en esta teoría, todo enunciado tiende a influir de una manera u otra 
en el interlocutor, ya que posee una fuerza o valor ilocutivo, una carga pragmática 
que se añade al contenido proposicional.  
 
“Dire, c’est faire” puisque, quand je parle, je construis un énoncé traduisant 
une intention et que ma parole produit une réaction: quand j’ordonne, on exécute ou 
on refuse, quand j’invite, on accepte ou on s’excuse (Robert, 2002: 6) 
 
El enfoque comunicativo centró su atención en la capacidad lingüística del 
alumno para comportarse y actuar socialmente, de ahí la importancia que cobraron 
disciplinas tales como la pragmática y la sociolingüística. En lo que se refiere a la 
primera, Escandell Vidal la define como: 
 
El estudio de los principios que regulan el uso del lenguaje en la 
comunicación, es decir, las condiciones que determinan el empleo de enunciados 
concretos emitidos por hablantes concretos en situaciones comunicativas concretas, y 
su interpretación por parte de los destinatarios (1993: 16)  
 
Esta disciplina se caracteriza por tomar en consideración los elementos y 
factores extralingüísticos (emisor, destinatario, intención comunicativa, contexto 
verbal, etc.) –elementos a los que no hace referencia un estudio gramatical- que 
determinan el uso e interpretación del lenguaje y configuran el acto comunicativo. La 
                                                          
1 El acto de habla es la unidad mínima de la gramática conversacional que sirve para constituir unidades de rango 
superior (intervenciones, intercambios y, finalmente, conversaciones) (Kerbrat-Orecchioni, 2001: 61). La noción 
de acto de habla o función comunicativa, que hace referencia a una categoría relacionada con el uso 
comunicativo de la lengua, fue propuesta en los años 60 por el filósofo inglés J.L. Austin en su célebre libro 
Cómo hacer cosas con palabras y fue desarrollada más tarde por el lingüista americano J.R. Searle.  
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pragmática evalúa, por lo tanto, los enunciados en términos de adecuación 
discursiva2. La sociolingüística, por su parte, se centra en el empleo de la lengua en 
relación con una situación social determinada y los factores contextuales que 
intervienen en ella. Así pues, en la enseñanza de lenguas extranjeras, los diferentes 
actos de habla presentados suelen enmarcarse en situaciones comunicativas más o 
menos estereotipadas y sus diversas posibilidades de realización lingüística se ponen 
en relación con el estatuto social de los interlocutores u otros parámetros 
contextuales tales como el marco temporal y espacial, el canal de comunicación, etc. 
(Kerbrat-Orecchioni, 2001: 161)3. 
   
Ahora bien, la didáctica del español en Francia se ha mantenido hasta el 
presente al margen de las implicaciones pedagógicas derivadas de la adopción del 
enfoque comunicativo. Como veremos más adelante, el español necesario en 
situaciones de comunicación cotidianas, y por lo tanto, la dimensión pragmática de la 
lengua se hallan totalmente ausentes en los manuales de español LE2. En el capítulo 
3.4 (I parte), ya insistimos en la necesidad de preparar a los alumnos a situaciones de 
comunicación real en un marco hispanohablante y se hizo hincapié en el 
indispensable cambio que debería llevarse a cabo en la dicha tradición didáctica.  
 
Dado el contexto actual europeo y la fuerza del español como lengua de 
comunicación internacional, nos parece crucial considerar las necesidades léxicas 
relacionadas con los objetivos funcionales desde el nivel elemental. En efecto, la 
competencia comunicativa, y concretamente, la sociolingüística o pragmática (véase 
cap. 2.4, I parte), sólo podrán desarrollarse si se presenta y practica en el aula el 
vocabulario denominado utilitario, instrumental o funcional requerido para realizar 
ciertos actos de habla o funciones comunicativas en determinados contextos de 
interacción social.  
 
Si bien el concepto de acto de habla se halla en primera línea en la didáctica de 
lenguas extranjeras, no debemos olvidar que ha recibido algunas críticas, las cuales 
conviene tener en cuenta. Se ha apuntado el carácter artificial de las situaciones, así 
como la heterogeneidad de categorías o actos de habla seleccionados4, y 
concretamente, la confusión entre micro-actos y macro-actos5. Se ha señalado, 
                                                          
2 Cf. la contribución de Fuentes «La pragmática hoy en España. Su importancia en el análisis lingüístico», en 
Introducción teórica a la Pragmática Lingüística (1997).  
3 Existen muy diversas maneras de llevar a cabo el acto de habla o función comunicativa «saludar», la activación 
de una u otra formulación dependerá de dichas variables situacionales: 
- Buenos días (en un contexto formal, con personas desconocidas, durante el día). 
- Buenas noches (en un contexto formal, con personas desconocidas, durante la noche). 
- Hola (en un contexto informal, entre conocidos, en cualquier lugar y hora del día). 
- Buenas (sobre todo en tiendas, a cualquier hora del día).  
- Querida + (nombre de la persona) (saludo utilizado en las cartas, cuando hay una relación de cercanía, 
informal).  
4 Hay actos de habla específicos cuyos exponentes funcionales son fáciles de determinar (preguntar y expresar la 
hora, preguntar y decir el precio de algo, despedirse, etc.). No obstante, los manuales de lenguas extranjeras 
incluyen actos de habla cuyo vocabulario no parece fácil de delimitar (contar un acontecimiento pasado, etc.).  
5 Un macro-acto es un acto que se extiende sobre el conjunto de un discurso oral o escrito. Es un acto de habla 
global y complejo que comprende una secuencia de enunciados e integra micro-actos. Como indica Kerbrat-
Orecchioni (2001: 54-55), ciertos actos de habla tienen tendencia a realizarse como macro-actos, este es el caso 
de «contar una historia». Sin embargo, otros pueden adoptar las dos formas de realización. Así, por ejemplo, una 
invitación puede adoptar la forma de un micro-acto de habla (¿Te vienes a dar una vuelta?) o de un macro-acto. 
Una carta de invitación u otro texto oral o escrito que posee globalmente dicho valor ilocutivo (una conversación 
 467
asimismo, el problema de la diversidad de necesidades comunicativas de los 
alumnos en el interior de un mismo grupo, así como el problema de la progresión de 
las funciones comunicativas y la dificultad para articularlas con la sintaxis y el léxico. 
Se ha criticado también la simplificación de los intercambios respecto al 
funcionamiento real de las interacciones o el carácter abstracto y aislado de los actos 
de habla tal como los concibieron Austin y Searle, o como quedaron reflejados en el 
Nivel Umbral, es decir, desvinculados de su contexto de actualización, sin relación 
con los actos que podían precederles o seguirles en el encadenamiento discursivo 
(Kerbrat-Orecchioni, 2001: 53; 1998 [I]: 230; Moirand, 1990: 25). En este sentido, 
Roulet (apud Moirand, ibidem, p. 27), apunta que conocer una lengua como 
instrumento de comunicación significa, entre otras cosas, saber utilizar los 
enunciados apropiados a ciertas situaciones de comunicación y combinarlos en 
unidades más amplias. La didáctica de lenguas extranjeras debe, por consiguiente, 
dar cuenta de otros actos  que pueden preceder o seguir en la cadena discursiva al 
acto de habla focalizado6. De hecho, en la comunicación real los actos de habla 
funcionan en contexto, en el interior de una secuencia de actos. Estos aspectos del 
funcionamiento de los actos de habla se han considerado centrales en las corrientes 
pragmáticas desarrolladas por la lingüística interaccionista.  
 
Dans la communication, un acte de parole est rarement isolé. Il s’insère dans 
une chaîne communicative, dans une suite d’échanges. Par exemple, une proposition 
suscite un refus, une acceptation ou une demande d’information. A un salut répondra 
une autre salutation, éventuellement suivie d’une demande d’information, d’une 
invitation, d’un reproche... (Cicurel et alii, 1991: 9) 
  
 Una de las mayores carencias en las diferentes descripciones del Nivel Umbral 
reside en no haber considerado las normas o reglas comunicativas, las condiciones de 
uso, las restricciones sociales y culturales o cualquier tipo de variación cultural en la 
descripción de los actos de habla de cada lengua europea. Así pues, la descripción 
para el inglés (The Threshold Level) actuó como un modelo a semejanza del cual se 
realizaron las descripciones en otras lenguas extranjeras. Volveremos sobre esta idea 
y sus implicaciones didácticas más adelante. 
 
La plupart des programmes, élaborés dans le contexte des langues 
européennes, présupposent des “zones de savoir et d’expérience” communes à la 
langue maternelle et à la langue seconde, c’est-à-dire qu’il y aurait peu de différences, 
dans des situations soit quotidiennes, soit très spécifiques entre les règles d’emploi 
d’une langue à l’autre (Moirand, 1990: 26)  
 
Por otra parte, se ha puesto en tela de juicio el hecho de que los inventarios 
publicados por el Consejo de Europa no se hubieran basado en un corpus, sino en la 
intuición de uno o dos locutores nativos. Los diferentes niveles umbral presentan 
                                                                                                                                                                                     
telefónica para proponer una invitación) representan este último caso. Según Haverkate (1994: 68), los macro-
actos son también frecuentes en la expresión de la cortesía. Así, por ejemplo, un acto de petición (acto central) 
precedido o seguido de un acto de justificación para apoyar el acto exhortativo central pueden formar un macro-
acto (¿Me ayudas a llevar los libros? Es que me pesan mucho). Cf. las definiciones de micro-función y macro-
función en Trim y North (2001: 98).  
6 Más adelante retomaremos esta idea al evocar la organización secuencial que adoptarán los actos de habla 
enseñados en el aula. 
 
 468
palabras y expresiones juzgadas útiles en situaciones previsibles, pero que no han 
sido controladas con material lingüístico real (Bogaards, 1994: 111, 140; Moirand, 
1990: 25, 33)7. Según Bogaards, en los estudios sobre comunicación cotidiana habría 
que grabar al menos diez conversaciones entre locutores nativos para cada situación 
o función comunicativa con el fin de seleccionar el material léxico pertinente. Las 
grabaciones proporcionarían indicaciones fiables sobre el vocabulario que los 
alumnos deben comprender en una situación, así como el vocabulario que deberían 
conocer y producir para llevar a cabo un acto de habla en una interacción o situación 
determinada. Dicho enfoque combinaría tanto elementos objetivos como subjetivos. 
Los primeros se obtendrían del análisis de muestras auténticas de la lengua8 y los 
elementos subjetivos procederían de la elección de situaciones según los objetivos del 
curso.  
  
 El concepto de necesidades comunicativas ha quedado asociado, desde la 
elaboración del Nivel Umbral y aparición del enfoque comunicativo en el panorama 
de la enseñanza de lenguas extranjeras, a las funciones comunicativas o actos de 
habla requeridos en la vida cotidiana:  
 
L’apprentissage de la communication passe obligatoirement par 
l’appropriation des fonctions du langage. Apprendre à communiquer [...] c’est décrire 
et expliquer, faire connaître son point de vue, c’est exprimer une opinion, s’imposer, 
c’est convaincre, opérer des choix stylistiques [...] formuler une demande 
d’éclaicissement, c’est faire répéter [...] (Robert, 2002: 81)  
 
La noción de comunicación va, sin embargo, más allá del simple dominio de 
los actos de habla e implica igualmente la realización de diversas actividades 
comunicativas (Moirand, 1990: 50-51; Cortés Moreno, 2000: 79). Por ejemplo, 
comprender un fragmento de un texto escrito u oral auténtico (literario, la letra de 
una canción, etc.) o fabricado, expresarse acerca de un documento oral, escrito o 
iconográfico, escribir una breve tarjeta postal (o un e-mail, etc.) pueden definirse 
como actividades comunicativas, ya que implican la transmisión o comprensión de 
un mensaje con un significado. Desde esta perspectiva, debemos admitir que en un 
marco de aprendizaje escolar, el concepto de necesidades comunicativas y el mismo 
concepto de comunicación no puede únicamente reducirse a la apropiación de actos 
de habla y tiene forzosamente que ampliarse9. Ahora bien, al margen de la existencia 
de necesidades comunicativas diversas en el aula de español LE2, nos parece crucial 
preparar al alumno a ser competente en los procesos de interacción verbal, para que 
sea capaz de enfrentarse a situaciones reales y auténticas de comunicación10. 
 
                                                          
7 Recordemos, asimismo, la contradicción existente, por una parte, entre la selección intuitiva de los inventarios 
de funciones comunicativas elaborados sin el apoyo de encuestas sociológicas, y por otra parte, el interés por los 
textos auténticos como material pedagógico (véase cap. 3.4. de la I parte).  
8 Puesto que el método sugerido por Bogaards no necesita ser exhaustivo, ni controla la totalidad de la lengua, 
sino que solamente pretende ofrecer ejemplos representativos del uso real en las situaciones de comunicación 
seleccionadas, no será necesario grabar millones y millones de palabras como es el caso en los trabajos sobre 
frecuencia léxica (Bogaards, 1994: 142).  
9 Recordemos las diferentes necesidades comunicativas propuestas en la pregunta 12 del cuestionario.  
10 El lenguaje no sólo sirve para contar, comentar o describir, sino también para actuar. Bérard (1991: cap. 5) 
apunta la importancia de elegir documentos próximos a los que se encuentran en la vida cotidiana y de proponer 
actividades cercanas a los intercambios existentes en la realidad. En este sentido, los juegos y ejercicios 
pragmalingüísticos pueden desarrollar la expresión en LE (Weiss, 1983).  
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Consideramos, por lo tanto, que en la actual enseñanza del español (nivel 
elemental) en Francia, se debería prestar una mayor atención a una necesidad 
comunicativa que podríamos definir globalmente como «comprender y expresarse en 
intercambios o interacciones, situaciones sencillas y altamente estereotipadas o 
ritualizadas de la vida cotidiana». No debemos olvidar que los alumnos adolescentes 
o, al menos, la mayoría de éstos, conciben el español como una lengua que sirve para 
comprender y conversar o interactuar con otros hablantes hispanos11. En referencia  
al vocabulario necesario en situaciones y funciones comunicativas, Bogaards (1994: 
142) sostiene lo siguiente:  
 
N’étant ni lexicologues ni linguistes, ils [les apprenants d’une L2] cherchent 
surtout à acquérir les connaissances qui leur permettent de comprendre les discours 
des locuteurs natifs et de s’exprimer dans un nombre plus ou moins élevé de 
situations  
 
Al margen de las críticas referidas y de su pertinencia, parece difícil contestar 
la eficacia de los actos de habla si deseamos que el alumno alcance una competencia 
comunicativa mínima en español (Kerbrat-Orecchioni, 2001: 162; Cenoz, 1999: 392)12. 
Numerosos investigadores ponen de relevancia el papel de la lengua como 
instrumento de comunicación interpersonal y reconocen implícitamente la utilidad 
del vocabulario de la comunicación cotidiana (Santos Gargallo, 1999: 84; Dabène, 
1990; Puren 1999a; 1999b; Maciel, 1997; Lenoir, 1999a). De hecho, entre los diferentes 
criterios apuntados para la selección del vocabulario de una lengua extranjera, 
algunos autores proponen la enseñanza de éste a partir de una base funcional (Puren 
et alii, 1998: 155; Bogaards, 1994: 137). En su Lexical Approach, Lewis (1996: 110) 
también manifiesta que la facilidad para aprender una unidad léxica (learnability), así 
como su poder comunicativo, representan criterios tan importantes en la selección 
del vocabulario como el de la frecuencia. Otros investigadores avanzan igualmente la 
necesidad de enseñar explícitamente el vocabulario referido a los actos de habla 
(Hatch y Brown, 1995: 348; Tréville, 2000: 94; 2001: 282). Resulta asimismo curioso 
observar que, aunque el lenguaje formulaico –asociado a ciertas funciones 
comunicativas- no se enseña ni se presenta en los manuales de 4ème y 3ème como un 
aspecto específico del vocabulario, un 79% de los profesores de español encuestados 
consideran que éste forma parte de los contenidos culturales relevantes en dicho 
nivel de aprendizaje (pregunta 31). La importancia atribuida por los profesores de 
español encuestados (87%) al español de la vida cotidiana, es decir, al español 
comunicativo, funcional13, se confirma en la pregunta 12.  
 
 
                                                          
11 Ya indicamos en el análisis de las instrucciones oficiales (3.4., I parte) que, a nuestro parecer, el comentario 
oral o escrito de un documento auténtico representa un tipo particular de comunicación escolar, pero no la única. 
Destacaremos el hecho de que alumnos con buena competencia gramatical y capaces de comprender o comentar 
mínimamente un texto, a menudo se quedan bloqueados o producen enunciados pragmática y culturalmente 
inadecuados en ciertas situaciones cotidianas (llamar la atención de un interlocutor en la calle para pedir una 
información, disculparse o responder a unas disculpas, etc.). Estas constataciones ponen en evidencia que una 
competencia gramatical no garantiza una competencia comunicativa. 
12 Estas autoras subrayan la enorme utilidad de dicha noción tanto en la didáctica de lenguas extranjeras (o 
segundas lenguas), como en psicolingüística y otras disciplinas. 
13 Obsérvese en las respuestas de la pregunta 14 el completo desconocimiento del profesorado en lo que se 
refiere a los contenidos del “Nivel Umbral” publicados por el Consejo de Europa: un 97% de los encuestados 
afirma no conocer estos textos, un 1% afirma conocerlos y un 1% no responde. 
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6.1.2. Las funciones comunicativas en la enseñanza del español LE2 en Francia. 
 
Si bien la mayoría de los profesores se muestran partidarios de una enseñanza 
del español de tipo comunicativo a partir del nivel elemental, la pregunta 49 del 
cuestionario pone, en general, de manifiesto las dificultades de los encuestados para 
determinar la importancia y progresión de diversas funciones o actos comunicativos: 
 
Muchas de estas intervenciones pueden efectuarse en cualquier momento del 
curso [encuestado 11] 
 
Para mí todo es importante y la progresión se puede adaptar [encuestado 28] 
 
Les livres étant organisés par thèmes il m’est difficile de remplir cette partie 
[encuestado 29] 
 
Un tercio de los encuestados deja en blanco la pregunta, y entre los docentes 
que contestan, la mayoría de ellos responden parcialmente. Esta dificultad puede 
comprenderse al analizar los contenidos de los manuales escolares. Si nos fijamos, en 
primer lugar, en los índices de éstos (véase el anexo 1), observaremos que no existen 
objetivos funcionales o comunicativos, ya que sólo aparecen claramente los títulos de 
los documentos auténticos presentados. De hecho, la mayoría de los manuales no 
siguen una organización funcional, sino temática, es decir, se seleccionan textos 
auténticos (sobre todo, literarios) relacionados con un mismo tema (Buenos Días 1, 
Gran Vía 1, Encuentro 1, Fíjate 1, Chispa 1). Sólo los manuales Anda 1 y Continentes 1 
incluyen en la primera página de cada unidad didáctica las funciones comunicativas 
que se estudiarán14.  
 
La fetichización del documento auténtico literario llega a tal punto que los 
autores de los manuales recurren exclusivamente a este tipo de textos para presentar 
ciertas fórmulas o expresiones cotidianas relacionadas con actos de habla y 
situaciones comunicativas. Esta obsesión por ilustrar las expresiones de la 
comunicación cotidiana mediante textos literarios alcanza proporciones 
impresionantes en el manual Gran Vía 1, donde los autores seleccionan hasta 13 
breves fragmentos de novelas diferentes para introducir diversas fórmulas de 
presentación (¿Cómo te llamas? ¿De dónde eres? ¿Cuántos años tienes?, etc.). 
Encontramos incluso casos flagrantes de falsa apariencia funcional. Así pues, en Gran 
Vía 1 no hallamos los elementos comunicativos que se infieren de los títulos elegidos 
para algunas unidades didácticas. Por ejemplo, bajo el título “¿Qué van a tomar?” (p. 
                                                          
14 El análisis de respuestas a la pregunta 32 revela a primera vista una gran heterogeneidad en cuanto al eje o ejes 
que los profesores de español LE2 eligen para estructurar su enseñanza (véanse en el anexo 1 las combinaciones 
seleccionadas). Ahora bien, según se infiere de las observaciones realizadas por diversos encuestados en dicha 
pregunta, estas elecciones se hallan estrechamente interrelacionadas con el comentario a partir de documentos 
auténticos: 
Comprensión, descripción, comentario, opinión sobre un documento: intercambio [encuestado 4] 
Tout ceci dépend du document proposé qui entraîne l’activité proposée par le professeur sous forme 
d’application et d’évaluation  [encuestado 37] 
Difficile de choisir. L’enseignement ne se décompose pas en “rondelles” c’est un tout. Moyens et objectifs 
ne peuvent que se confondre [encuestado 51] 
Obsérvese, asimismo, que cuatro encuestados no responden, lo cual significa, sin duda, que su enseñanza del 




58-59) se incluyen dos fragmentos literarios de la novela Un beso de amigo (1983) de 
Juan Madrid donde se describe un bar. Bajo el título “¿Qué hora es, por favor?” (p. 
34-35) se incluyen fragmentos de cuatro novelas en los que no aparece ni la expresión 
del título ni otras referidas a la hora. No es de extrañar, por consiguiente, que dicha 
negligencia por el vocabulario comunicativo conlleve la inexistencia de ejercicios 
donde se practiquen los aspectos pragmáticos de la comunicación. 
 
Como en el caso de los campos semánticos, la selección del vocabulario 
comunicativo a partir de documentos auténticos literarios puede resultar un tanto 
peligrosa, ya que en ocasiones los textos introducen términos de poca relevancia para 
alumnos de nivel elemental. Se observará, por ejemplo, que en el siguiente fragmento 
de Veva se habla de boca “estirada”, aparece la unidad léxica “cabello”, pero no la 
más usual “pelo”. Se introduce el término “lacio”, pero en ningún momento se indica 
la unidad léxica “liso”. La unidad didáctica tampoco recoge de forma explícita el 
vocabulario más usual utilizado para llevar a cabo la función comunicativa de la 
descripción física: 
 
TENER     el pelo (largo, corto, rubio, moreno, negro), 
                  los ojos (azules, marrones, verdes) 
SER           moreno, rubio, pelirrojo, alto, bajo, joven, viejo, gordo, delgado, calvo... 
LLEVAR  una camisa, unos pantalones, gafas.... 
  
No obstante, los conceptores de muchos manuales franceses de español LE2 
reconocen implícitamente que el estudio de textos auténticos literarios no facilitan el 
aprendizaje del vocabulario comunicativo. Así, en la unidad didáctica “Comprar y 
vender”, los autores del manual Gran Vía 1 presentan, entre otros, dos fragmentos 
literarios sobre el tema de la venta: uno extraído de Caja de secretos (1989) de Carmen 
Vázquez Vigo y otro extraído de Los mares del Sur (1979) de Manuel Vázquez 
Montalbán. La ausencia en estos textos de expresiones estereotipadas clave 
recurrentes en las transacciones comerciales ha motivado, sin duda, la presentación 
explícita de éstas en la rúbrica “Si quiero ir a España...” (¿quién es el último, por favor? 
¿Cuánto es/vale/cuesta? ¿le atiende alguien?, etc.). De la misma manera, mediante la 
rúbrica “De entrada”15, los autores de Encuentro 1 presentan brevemente el 
vocabulario de algunos campos semánticos y de ciertos actos y situaciones 
                                                          
15 «Chaque unité thématique des parties 2 et 3 est introduite par une double page de sensibilisation, De entrada, 
qui annonce le thème en présentant l’essentiel du vocabulaire utile. Après cette préparation, il sera plus facile 
d’ “entrer” dans les textes et de les comprendre.» (Avant-Propos) 
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comunicativas16 antes de pasar a trabajar los textos literarios. Los autores del manual 
(Continentes 1ère année) seleccionan a veces fragmentos de diálogos extraídos de 
lecturas graduadas, y por lo tanto, fabricadas, como es el caso de Muerte en Valencia 
(editorial Edelsa) o Amnesia (editorial Edinumen), donde el vocabulario de diferentes 
actos comunicativos se refleja más claramente en los diálogos.  
 
 Además de presentar textos literarios, los conceptores el manual Anda 1ère 
année conceden un mayor espacio al aprendizaje del vocabulario de la vida cotidiana. 
Los diálogos fabricados que abren cada una de las unidades didácticaa recrean  
diferentes situaciones del español comunicativo:  
                                                          
16 Sólo se presentan dos situaciones: el teléfono (p. 76), la compra (p. 92); y una función comunicativa: la 




Le parti a été pris de mettre ceux qui se lancent dans l’apprentissage de 
l’espagnol en contact avec la langue parlée dans des situations de la vie courante, 
puis de les conduire à enrichir progressivement leurs moyens d’expression à partir 
de documents iconographiques et de textes d’auteurs (Avant-Propos)  
 
Con el fin de verificar si el alumno ha aprendido las expresiones asociadas a 
ciertos actos y situaciones comunicativas, al final de cada unidad aparece la rúbrica 
«Comment diriez-vous...?»:  
 
«Ring ... ring ... Le téléphone sonne. 
♦ Vous prenez l’appareil: que dites vous? 
♦ La personne ne se présente pas: que lui demandez-vous? 
♦ C’est un ami que vous n’avez pas vu depuis longtemps: que lui demandez-vous?» (p. 34) 
 
«Vous allez chercher votre correspondant à la gare. 
♦ Il n’est pas encore là: renseignez-vous sur l’heure d’arrivée de l’autobus. 
♦ Votre montre est arrêtée: demandez l’heure à un passant. 
♦ En attendant votre correspondant, vous entrez dans une boutique: demandez à la 
vendeuse s’il y a des bonbons à la menthe et demandez-en le prix.» (p. 50) 
 
 La necesidad de presentar algunas expresiones estereotípicas referidas a 
ciertos actos de habla sin salirse de los moldes pedagógicos imperantes queda 
reflejada asimismo en el uso de viñetas en algunas páginas del manual Continentes 1 
y 2, así como en el apartado “a” de la rúbrica “Oye” al final de cada unidad didáctica. 
En este apartado se incluyen algunas preguntas puntuales referidas a expresiones de 
la comunicación cotidiana: Que dis-tu quand...? Dans quelles circonstances vas-tu dire...? 
Quieres... Imagina lo que vas a preguntar. Véanse en el anexo 7 algunos ejemplos 
extraídos de dicho método. El manual Chispa 1ère année traduce igualmente esta 
preocupación incluyendo en cada unidad didáctica la rúbrica «A diario» con 
diálogos fabricados sobre situaciones de la vida cotidiana (saludos, p. 17; compras, p. 
33; comer fuera, p. 51; en el teléfono, p. 89, etc.): «La page A diario, constituée de 
petits dialogues enregistrés, centrés sur des thèmes de la vie courante, a pour but 
d’accroître votre compréhension et expression orale.» (Avant-propos) Sin embargo, 
ni el manual ni el cuaderno de actividades proponen ejercicios acerca de los actos de 
habla y expresiones puestos en escena en esas situaciones. La audición de las 
grabaciones para la práctica de la comprensión oral, así como la memorización y 
escenificación de dichas situaciones constituyen los únicos ejercicios en relación con 
los objetivos funcionales:  
 
Cette page, dont l’objectif est plus communicatif que grammatical, veut 
donner aux élèves des phrases, des expressions, des tournures de la vie quotidienne, 
qui sont présentées “en situation”, par les photos et par les bruitages dans 
l’enregistrement [...] Plus que les lire, il vaut mieux les écouter: la compréhension 
auditive sera aidée par le contexte sonore. [...] Il serait utile, pour l’assimilation de ces 
structures, de les jouer en classe (Guide pédagogique, p. 11)  
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Este manual presenta, además, pequeños recuadros (rúbrica “Llaves”)17 
relativos a la comunicación cotidiana. Se trata, no obstante, de expresiones aisladas, 
ya que no se incluyen ejercicios para practicarlas. Para concluir este análisis sobre la 
enseñanza de las funciones comunicativas en el aula de español LE2, apuntaremos 
que algunos manuales (Encuentro 1ère année, Fíjate 1ère année) introducen viñetas con 
diálogos fabricados para presentar ciertas situaciones relativas a la vida del 
adolescente (en clase, de excursión) y funciones comunicativas (saludar, despedirse, 
preguntar la hora u horarios, preguntar la edad). Se observará, sin embargo, que 
dichas viñetas sólo aparecen en las primeras páginas o en la primera unidad 
didáctica de los manuales mencionados, ya que inmediatamente se da paso al 
estudio de los documentos auténticos. En el caso del manual Fíjate 1ère année, las 
viñetas dialogadas se relacionan con ciertas referencias literarias18. 
 
 Constatamos, por consiguiente, que la mayoría de manuales apenas 
contemplan la enseñanza del español comunicativo o funcional. Existe, no obstante, 
una cierta voluntad, por parte de algunos conceptores de manuales, por incorporar el 
vocabulario de la comunicación cotidiana, voluntad limitada por las normas oficiales 
que establecen el uso de documentos auténticos, preferentemente literarios, en el 
estudio del español. Vemos, asimismo, que en muchos casos los aspectos funcionales 
se integran de forma aislada y discontinua19. No cabe duda de que la adquisición del 
vocabulario comunicativo tendría que ser objeto de una mayor atención en el aula y 
en los manuales. A nuestro parecer, la enseñanza de las funciones comunicativas –y 
de las expresiones relacionadas con éstas- no debería llevarse a cabo exclusivamente 
mediante textos literarios. Los elementos léxicos relacionados con situaciones de 
comunicación de la vida cotidiana podrían presentarse y destacarse fácilmente por 
medio de breves diálogos fabricados o viñetas dialogadas como ocurre en numerosos 
manuales de español LE elaborados en España (ELE 1, Chicos chicas 1, Sueña 1, Prisma 
comienza, Ven 1, Español más claro (nivel básico), etc.). El estudio de un acto 
comunicativo podría, no obstante, reforzarse con un texto literario (o un fragmento 
extraído de una lectura graduada) al final de cada unidad didáctica.  
 
En el presente capítulo nos detendremos, por consiguiente, en el español de la 
interacción20 social o de la comunicación interpersonal. Consideraremos, pues, las 
formulaciones léxicas vinculadas a ciertas situaciones y actos comunicativos que 
debería comprender o poder llevar a cabo el alumno en un viaje o estancia, al 
conversar por Internet, al entrar en interacción con hablantes españoles o extranjeros 
en un marco hispanohablante, etc. Dichas expresiones serán útiles también para 
comprender un documento auténtico oral o escrito.  
                                                          
17 «Pour favoriser une meilleure compétence de communication, la rubrique Llaves présente des expressions 
toutes faites, des idiomatismes utiles dans la vie courante autour d’une situation spécifique.» (Avant-propos) 
18 Las historias presentadas se han adaptado a partir de tres libros: Malena es un nombre de Tango de Almudena 
Grandes (p. 8), Memorias de Adalberto de Ángela Nanetti Casari (p. 23) y El secreto de la arboleda de Fernando 
Lalana (p. 38).  
19 De forma aislada porque aparecen al final de las unidades didácticas en Chispa1 y Continentes 1, como un 
añadido a lo considerado como principal (los textos literarios). De forma discontinua porque los diálogos en 
viñetas sobre el español de la vida cotidiana sólo aparecen al principio del manual. A esto se añadirá la ausencia 
total de ejercicios para practicar las expresiones o vocabulario funcional.  
20 A propósito del concepto de interacción en la enseñanza de lenguas extranjeras, consúltese Kramsch (1991), 
Interaction et discours dans la classe de langue, Paris, Hatier/Didier (especialmente el capítulo 6 acerca de la 
tipología de prácticas de interacción en el aula). Véase, asimismo, Schiffler (1991), Pour un enseignement 
interactif des langues étrangères, Paris, Hatier/Didier. 
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6.1.3. Los actos de habla y el léxico. 
 
Debemos reconocer que existe una relación muy estrecha entre numerosas 
funciones comunicativas y el léxico utilizado en ellas. Así, por ejemplo, saber 
“saludar” implica el conocimiento de una serie de fórmulas rutinarias, 
convencionales para abrir una interacción (¡Hola!, ¡Buenas!, ¡Buenos días!, ¿Cómo 
estás?, ¿Qué tal?, etc.), así como el tipo de formulaciones adecuadas para reaccionar a 
este acto (Bien, ¿y tú?, ¡Hola!, etc.). Evidentemente, este conocimiento léxico se halla 
asimismo asociado a un conocimiento sociolingüístico, es decir, el conocimiento de 
las fórmulas apropiadas en contextos formales o informales, según la situación y la 
relación con el interlocutor. Muchos actos de habla pueden llevarse a cabo mediante 
el conocimiento de formulaciones previsibles y estereotipadas a las que nos 
referiremos de ahora en adelante con el nombre de fórmulas rutinarias21.  
 
Precisaremos que dichas fórmulas no son exclusivas ni de un canal, ni de un 
registro, ni de la conversación22, ya que éstas se utilizan tanto en la comunicación oral 
formal (Buenos días, Perdone) e informal (¡Hola! Perdona, Vale, Claro)23, como en la 
comunicación escrita formal (Estimado + nombre de persona) e informal (Un fuerte 
abrazo) como en las conversaciones telefónicas (¿Diga?). Las fórmulas pueden variar 
no sólo en función del canal de comunicación o del registro, sino también en función 
de factores temporales. Así pues, según el momento del día utilizaremos fórmulas de 
saludo diferentes (Buenos días, Buenas tardes, Buenas noches).  
 
A pesar de esta evidente vinculación entre vocabulario, situaciones y 
funciones comunicativas, se observará en los índices de los manuales de diferentes 
lenguas extranjeras que el vocabulario o las formulaciones referidas a los actos de 
habla se clasifican en el apartado “funciones comunicativas” y no en el de “léxico”. Si 
bien más adelante apuntaremos algunas explicaciones a este hecho, conviene señalar 
que dichas fórmulas forman parte del conocimiento o nivel léxico-pragmático de una 
lengua, razón por la cual las hemos incluido en el presente trabajo. Trim y North, por 
ejemplo, incluyen en el Cadre européen commun de référence pour les langues (2001: 87), 
la enseñanza-aprendizaje de expresiones prefabricadas y ritualizadas señaladoras de 
funciones lingüísticas en el apartado de la competencia léxica. En Nattinger y 
DeCarrico (1997: 12) hallamos una propuesta semejante.  
 
En el presente capítulo nos centraremos, sobre todo, en las fórmulas rutinarias 
halladas en la conversación (cotidiana)24, ya que este género discursivo representa la 
                                                          
21 Son numerosas las denominaciones que han recibido estas expresiones: fórmulas (Cascón Martín, 1995), 
expresiones formulaicas (rutinarias, prefabricadas o rituales), rutinas lingüísticas, expresiones o rutinas 
pragmáticas, fórmulas ritualizadas, fórmulas convencionales, fórmulas o expresiones estereotipadas, fijas 
(Beinhauer, 1991; stereotypes utterances, lexical chunks, chunk utterances, Hatch y Brown, 1995: 201-206), 
fórmulas de fijación pragmática (Zuluaga, 1980), expresiones institucionalizadas (institutionalised utterances, 
Lewis, 1996: 94-95, 107, 111, 120-121), rutinas conversacionales o discursivas (conversational routines, 
Coulmas, 1981), oraciones rituales (ritual sentences, Steel, 1985). 
22 El lenguaje formulaico aparece en cualquier género discursivo o tipo de interacción verbal (conversación, 
debate, entrevista, discusión, conferencia, un juicio...). 
23 Corpas (1996: 183) afirma que la mayoría de las fórmulas rutinarias pertenecen al registro estándar y al 
familiar o coloquial.  
24 La conversación se caracteriza frente a otro tipo de discursos hablados: por ser inmediata (aquí, ahora), por ser 
espontánea, es decir, con toma de turno no predeterminada, por su única finalidad que es la de conversar, por el 
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forma más común y prototípica que puede adoptar el intercambio o interacción 
verbal (Kerbrat-Orecchioni, 1998 [I]: 113, 115, 214; Briz, 1998: 32). Las fórmulas 
rutinarias resultan, asimismo, más abundantes en la conversación como se observa 
en diversos estudios de fraseología (Corpas, 1996;  Varela y Kubarth, 1994; Ruiz, 
1998). No debemos, no obstante, hacer la amalgama entre lo coloquial (registro 
informal, nivel de habla) y lo conversacional (tipo de discurso), ya que existen 
fórmulas rutinarias tanto en conversaciones formales como en conversaciones 
informales, coloquiales. El registro coloquial es, por lo tanto, una modalidad de uso 
de la lengua posible en este tipo discursivo que es la conversación. Según Briz (1998: 
42), una conversación será coloquial cuando presente, además de los rasgos propios 
de la conversación, las constantes coloquiales25.  
 
Aunque Kerbrat-Orecchioni (1996: 7) considera las transacciones comerciales26 
como un tipo de interacción diferente a la conversación, nos parece interesante 
incluirlas en este estudio, debido a su alto grado de ritualización27 y al abundante uso 
de estas fórmulas en la interacción cotidiana. No debemos olvidar que las 
transacciones comerciales constituyen uno de los primeros tipos de interacción a los 
cuales se enfrentan los alumnos en sus estancias o en viajes a España con el colegio.  
 
Como ya apuntamos previamente, la interrelación entre léxico y funciones o 
situaciones comunicativas ha llevado a algunos investigadores a proponer el análisis 
de estas categorías con el fin de repertoriar el vocabulario o las formulaciones más 
recurrentes o típicas en cada acto comunicativo o interacción. Así pues, según 
Bogaards (1994: 137-142), del análisis de algunas grabaciones sobre una situación 
comunicativa estereotipada como, por ejemplo, “preguntar por un camino”, se 
desprende no sólo la reiteración de ciertas funciones comunicativas, sino también la 
presencia de un vocabulario útil y prototípico28 vinculado a éstas: 
 
Funciones 1er participante 2° participante 
- dirigirse a alguien X  
- preguntar algo X  
- dar la información  X 
- reaccionar a la información X  
- dar las gracias X  
- reaccionar al agradecimiento  X 
- despedirse X X 
                                                                                                                                                                                     
número restringido de participantes cuyo papel no está predeterminado, por el carácter igualitario de los 
interlocutores (Kerbrat-Orecchioni, 1996: 8; 1998 [I]: 114; Briz, 1998: 32, 42, 67).   
25 La mayor o menor presencia de los rasgos coloquializadores determinará el grado de coloquialidad de una 
conversación. Desde esta perspectiva, se pueden distinguir conversaciones coloquiales prototípicas y periféricas: 
«Una conversación no preparada, con fines interpersonales, informal, que tiene lugar en un marco de interacción 
familiar, entre iguales (sociales o funcionales) que comparten experiencias comunes y en la que se habla de 
temas cotidianos, es coloquial prototípica.» (Briz, 1998: 43) 
26 Para Vion (1992: 133), las transacciones son todas aquellas interacciones de naturaleza «vendedor/cliente», 
cuya finalidad reside en la obtención de un servicio: librería/cliente, panadería/cliente, tienda de ropa/cliente, 
conductor de autobús/cliente, camarero/cliente, persona de ventanilla/cliente, etc.  
27 Las transacciones comerciales son interacciones tan fuertemente estereotipadas que existe la posibilidad de 
establecer una lista limitada de los elementos léxicos que un cliente puede intercambiar con un camarero o un 
vendedor (Vion, 1992).  
28 También De Salins (1992: 61-66) considera que la mejor manera de dar cuenta de los medios lingüísticos 
empleados en cada situación consiste en recoger un corpus de enunciados para un acto comunicativo 
determinado en un contexto dado.   
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Bogaards advierte la posibilidad de determinar el tipo de vocabulario o 
fórmulas que intervienen en la realización de ciertas funciones comunicativas: 
“Perdone” para atraer la atención de alguien, “¿Podría (decirme, indicarme...) dónde 
(está, hay...) + GN [Grupo Nominal]?” para preguntar por la ubicación de un lugar y 
“Muchas gracias” para agradecer. El mismo autor añade que existen otras unidades 
léxicas clave (a la derecha, a la izquierda, calle, cruzar, girar, seguir recto, etc.) para 
comprender dicha situación. Moirand (1990: 72) señala igualmente que un corpus de 
conversaciones transaccionales en una tienda permite inventoriar una serie de 
fórmulas convencionales (¿Qué quería?, ¿Algo más?, ¿Tiene...?, Nada más, etc.). Las 
expresiones formulaicas pueden estar asociadas asimismo a determinados papeles 
sociales en un script (Hatch y Brown, 1995: 151). Por ejemplo, la fórmula ¿Qué quería? 
se asocia a un vendedor, ¿Qué van a tomar? a un camarero. De  la misma manera, 
podemos relacionar ciertas expresiones rutinarias con determinados espacios sociales 
(por ejemplo, ¿Va a bajar? en un autobús para pedir permiso, Buenas en una tienda 
para saludar). Si bien toda interacción (o conversación) comporta fórmulas rituales 
según su grado de ritualización (André-Larochevouby, 1984: 17), los ejemplos 
mencionados vienen a poner precisamente en evidencia el carácter altamente ritual 
de la mayoría de interacciones que se pueden realizar en las situaciones más 
corrientes de la vida cotidiana.  
 
Algunos investigadores (Corpas, 1996;  Varela y Kubarth, 1994; Ruiz, 1998) 
han descrito las fórmulas rutinarias y convencionales más frecuentes que intervienen 
en la comunicación cotidiana29. Aunque los autores mencionados han enmarcado el 
estudio de las fórmulas en el campo de la fraseología por considerar que una gran 
parte de estas expresiones son pluriverbales, debemos señalar la existencia de 
numerosas fórmulas ritualizadas monoverbales tales como Buenas, Hola, Adiós, 
Gracias, Felicidades, ¡Jesús!, Perdona, Oye, Claro, Vale, ¡Vaya!, ¡Venga!, etc. (Zuluaga, 
1980: 211). Desde un punto de vista sociológico, debemos referirnos asimismo a los 
trabajos de De Salins (1988, 1992) sobre la etnografía de la comunicación30 aplicada a 
la enseñanza del francés LE. El objetivo de esta disciplina consiste en observar y 
describir los comportamientos (verbales y no verbales) recurrentes en los 
intercambios cotidianos en un marco situacional determinado. Es decir, la etnografía 
de la comunicación se ocupa de la interacción o encuentro, la más pequeña unidad 
interpersonal de una comunicación humana, así como de las normas interaccionales 
y conversacionales.  
 
Une ethnographie devrait spécifier clairement ce qu’un étranger devrait savoir 
pour réaliser de façon correcte et appropriée n’importe quel rôle dans n’importe 
quelle situation sociale (De Salins, 1988: 18) 
 
Antes de continuar nuestra exposición, debemos señalar que el lenguaje 
formulaico, los bloques léxicos o expresiones lexicalizadas engloban tanto las 
fórmulas rutinarias como otras combinaciones prefabricadas (colocaciones, 
locuciones y paremias), las cuales se han denominado unidades fraseológicas 
(Corpas, 1996) o frases léxicas (lexical chunks, lexical phrases, prefabricated lexical phrases,  
                                                          
29 En la bibliografía anglosajona hallamos esencialmente los estudios de Coulmas (1981), de Nattinger y 
DeCarrico (1997) y de Wray (2002). 
30 Esta disciplina tiene su origen en la antropología social.  
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Nattinger y DeCarrico, 1997)31. El hablante recurre constantemente a éstas en la 
comunicación por motivos de economía y rapidez en el procesamiento del lenguaje, 
así como para poder centrarse en otros aspectos de planificación del discurso 
(Schmitt, 2000: 101).  
 
A significant amount of conversational language seems to be highly 
routinized as prefabricated utterances (Nattinger y DeCarrico, 1997: 114) 
 
En las siguientes páginas nos centraremos solamente en las fórmulas 
rutinarias y justificaremos el papel y relevancia de este tipo de unidades léxicas en la 
comunicación cotidiana.  
 
 
6.1.4. Caracterización de las fórmulas rutinarias. 
 
Diversos investigadores han observado que utilizamos una cantidad 
considerable de expresiones formulaicas en nuestras interacciones cotidianas 
(Casiddu, 1996: 33; Scherfer, 1989: 138; Kristiansen, 1992: 15). La noción de rutina o 
de fórmula rutinaria se debe, sobre todo, a Coulmas (1979; 1981) quien ha mostrado 
la importancia de estas expresiones formulaicas y otras secuencias prefabricadas para 
el buen funcionamiento de las interacciones o la comunicación cotidiana. Como ha 
apuntado este investigador, dichas expresiones constituyen una parte considerable 
de la competencia comunicativa de cualquier hablante (1979: 254).  
 
Las fórmulas rutinarias se caracterizan esencialmente por su carácter 
repetitivo, su dependencia respecto a la situación de comunicación, su carácter 
predecible, su monofuncionalidad pragmática y su normatividad interindividual 
(Wills, apud Corpas, 1996: 171). Por su parte, Coulmas (1981: 3) describe las fórmulas 
rutinarias como expresiones prefabricadas y altamente convencionales cuya 
aparición depende de situaciones comunicativas más o menos estandarizadas. 
Veamos a continuación qué significan e implican cada uno de estos rasgos. 
 
La comunicación cotidiana guarda una relación muy estrecha con los 
estereotipos (Corpas, 1996: 172; Drazdauskiene, 1981)32. En ésta existen situaciones 
recurrentes que determinan la presencia de ciertas secuencias de palabras. Las 
rutinas conversacionales o fórmulas rutinarias son, pues, el producto de la repetición 
(De Benedetti y Gatti, 1999: 15; Traverso, 1999a: 54). Gracias a ésta y a la costumbre 
elaboramos automatismos mentales, los cuales se traducen lingüísticamente en el uso 
de las fórmulas conversacionales. En este sentido, Schapira indica que la lengua 
ofrece a los hablantes de una comunidad lingüística automatismos o expresiones 
estereotipadas (moldes léxicos) que consciente o inconscientemente configuran 
nuestra utilización de la lengua. Los estereotipos lingüísticos se definen por su 
                                                          
31 Nattinger y DeCarrico (1997) definen las frases léxicas como unidades léxico-gramaticales de longitud 
variable, prefabricadas y frecuentes que actúan como una asociación convencional de forma/función 
(form/function composites). A diferencia de otras formas fijas y convencionales tales como los modismos 
(idioms), las frases léxicas sirven para realizar ciertas funciones comunicativas o tareas interactivas. Por ejemplo,  
¿Cómo estás?, Hace + (expresión de tiempo), cuanto más...más... se utilizan en el discurso respectivamente para 
saludar, para expresar relaciones de tiempo y para expresar relaciones comparativas.  
32 Cf. en Drazdauskiene, los estereotipos lingüísticos más frecuentes en inglés para la apertura de turnos de habla 
(p.57), las exclamaciones estereotípicas (p. 63) y las expresiones evaluadoras estereotípicas (p. 64). 
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fijación y regularidad en el léxico de una lengua. Esta autora señala asimismo el 
carácter convencional y no creativo de una gran parte de expresiones utilizadas en la 
vida cotidiana33 al afirmar:  
 
Un grand nombre de phrases que nous prononçons régulièrement ne sont pas 
des créations personnelles mais des unités de discours toutes faites, répétées telles 
quelles, et véhiculant des idées stéréotypées en termes fixes (Schapira, 1999: 47)   
 
La gran cantidad de combinaciones prefabricadas frecuentes, utilizadas de 
forma automática e inconsciente en el discurso ha puesto en tela de juicio la 
pretendida libertad y creatividad del hablante en la elaboración de sus mensajes 
(Singleton, 1999: 24):  
 
[Los hablantes] no van creando sus propias combinaciones originales de 
palabras al hablar, sino que utilizan combinaciones ya creadas y reproducidas 
repetidamente en el discurso, que han sido sancionadas por el uso (Corpas, 1996: 22)  
 
Coulmas (1981: 3) también ha indicado que la creatividad del lenguaje se 
canaliza recurriendo a soluciones seguras, es decir, al empleo de rutinas verbales 
recurrentes, fijas por su adecuación funcional y establecidas por la tradición. La 
noción de estereotipo afecta, por consiguiente, tanto al contexto, ya que se produce 
una reiteración de situaciones comunicativas idénticas (situaciones estereotipadas), 
como al habla, ya que existe una reiteración de unidades discursivas (estereotipos 
verbales). Como veremos más adelante, a la estereotipicidad formal de dichas 
expresiones se añade la estereotipicidad del mensaje que vehiculan. Las rutinas o 
fórmulas conversacionales tienen, por consiguiente, su origen en las condiciones de 
comunicación estandarizadas y en contextos de situación idénticos, caracterizándose, 
además, por su carácter repetitivo y su frecuencia de uso (Drazdauskiene, 1981: 67).  
 
     
Las fórmulas rutinarias son, asimismo, formas de comportamiento lingüístico 
y social aceptadas por toda una comunidad hablante, es decir, son formas 
convencionales de conducta lingüística34. Por ejemplo, la fórmula rutinaria De nada 
constituye un patrón o esquema de interacción verbal institucionalizado en 
situaciones donde al interlocutor le han dado las gracias previamente. El uso 
frecuente o repetición diacrónica de una fórmula rutinaria (u otra unidad 
fraseológica) conlleva su convencionalización o institucionalización35. Las fórmulas 
rutinarias, también denominadas “convencionales”, forman parte de la conciencia 
colectiva, reflejan modelos de conducta psico-sociales, costumbres y valores 
culturales, de tal manera que el hablante tiende a utilizarlas de manera espontánea e 
                                                          
33 Si bien Coulmas reconoce la existencia de un continuum que iría desde las expresiones más fuertemente 
estereotipadas a las fórmulas más creativas, en nuestro estudio sólo consideraremos las primeras, que son en 
realidad aquéllas que deberían enseñarse en un nivel elemental. 
34 Siguiendo a Gumperz, De Salins habla de normas interaccionales o de convenciones conversacionales. Dichas 
normas no sólo se refieren a la elección adecuada de una fórmula a un contexto. La manera de utilizar un 
esquema entonativo para realizar un determinado acto comunicativo puede incluso llevar a un malentendido. 
Véase el ejemplo de la camarera india que al adoptar la misma entonación que en su LM expresó una orden en 
lugar de una sugerencia (De Salin, 1992: 74).  
35 La institucionalización presenta dos características esenciales: a) la fijación interna (imposibilidad de 
reorganizar los componentes) y externa (situacional, posicional) y b) la especialización semántica o 
lexicalización (Corpas, 1996: 21-25). 
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inconsciente en la vida cotidiana (De Salins, 1992: 74). Su empleo viene motivado por 
el deseo de funcionar lingüísticamente de forma coherente, económica y fluida, 
basándose en una norma aceptada por la comunidad hablante. Utilizar una fórmula 
rutinaria equivale a reforzar los valores mencionados y la identidad del grupo. Las 
fórmulas estereotipadas representan, por consiguiente, un capital común a todos los 
miembros de un grupo lingüístico36, constituyen una especie de “gramática social” 
(Corpas, 1996: 173; De Salins, 1992: 15, 27; 1988: 21), un compendio de 
comportamientos verbales, sociales o saber compartido del que cada hablante echa 
mano para enfrentarse con éxito a cada una de las situaciones diarias. De Salins 
(1992: 67) señala al respecto que en didáctica de lenguas extranjeras la gramática 
comportamental (comportamientos lingüísticos asociados a comportamientos 
sociales y culturales) debería alcanzar el mismo grado de importancia que la 
gramática de dicha lengua.  
 
Conversational routines are tacit agreements, which the members of 
community presume to be shared by every reasonable co-member. In embodying 
societal knowledge they are essential in the handling of day-to-day situation 
(Coulmas, 1981: 4) 
 
La estrecha vinculación entre el empleo de numerosas fórmulas rutinarias y la 
cortesía verbal queda claramente reflejada en algunos estudios (Haverkate, 1994, 
Kerbrat-Orecchioni, 1996, 2001; De Benedetti y Gatti, 1999: cap. 5). De estos trabajos 
se infiere que los códigos de cortesía verbal socialmente admitidos recomiendan el 
uso de determinadas expresiones convencionales, estereotipadas o estandarizadas en 
los intercambios comunicativos con el fin de mantener el equilibrio o armonía social 
y facilitar las relaciones interpersonales37. Una interacción verbal se desarrollará 
normalmente si el comportamiento lingüístico de los hablantes se ajusta a las normas 
de conducta social, es decir, a los principios de cortesía. Como señala Escandell 
(1995), cada sociedad ha especializado algunas expresiones como formas corteses de 
realizar ciertos actos, de manera que cuando uno desea ser cortés debe recurrir a esas 
formulaciones. Esta adecuación a las normas de cortesía verbal explicaría, por lo 
tanto, la omnipresencia de las fórmulas rutinarias en la vida cotidiana de los 
hablantes de una lengua.  
 
La convivencia social ha obligado al establecimiento de unas normas que 
regulen las relaciones entre los hombres. Dichas normas tienen su manifestación 
lingüística en una serie de fórmulas de las que el hablante puede echar mano en cada 
situación, aun estando a menudo llenas de insinceridad (Cascón Martín, 1995: 61) 
 
                                                          
36 Escandell (1995: 53) verificó en su estudio de tipos de expresión preferidos para la realización de peticiones 
que el uso de fórmulas convencionales -directas e indirectas- superaba el 90% en todas las lenguas estudiadas 
(inglés, alemán, francés, hebreo y español) y llegaba incluso hasta el 98% en español. Consúltese, asimismo, 
Kerbrat-Orecchioni (2001: 39-41) acerca de las formulaciones indirectas convencionales codificadas y los 
grados de convencionalidad.  
37 En el diccionario de María Moliner (1991: 785), por ejemplo, se hace referencia tanto al carácter social como 
convencional de la cortesía. Las fórmulas de cortesía existentes en una lengua ponen de realce el aspecto social 
de estas expresiones (Calvi, 1995: 204). Fraser (apud Haverkate, 1994: 14) sostiene que la cortesía verbal reside 
en el «contrato conversacional», es decir, los derechos y obligaciones mutuas de las personas que traban una 
conversación. Para un desarrollo más amplio del concepto de cortesía verbal y las nociones relacionadas 
(imagen, cortesía negativa, cortesía positiva, etc.) consúltese el subcapítulo dedicado a los atenuadores.  
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Como hemos apuntado, el uso de las fórmulas rutinarias responde 
frecuentemente a patrones de actuación muy delimitados exigidos por una sociedad 
o cultura en cuestión, de ahí que se hable del carácter ritual38 de éstas:  
 
Successful co-ordination of social intercourse heavily depends on 
standardized ways of organizing interpersonal encounters. These standardized ways 
are what Goffman calls “interaction rituals” 39 (Coulmas, 1981: 3)  
 
Para Kerbrat-Orecchioni (1998: 155 [I]), las interacciones verbales están 
ritualizadas, porque se desarrollan según unas reglas. Las fórmulas de cortesía en 
actos de habla corteses (saludos, disculpas, agradecimientos, deseos) más que 
cualquier otro acto de habla poseen una función específicamente ritual (Kerbrat-
Orecchioni, 1992 [II]: 14; 193). De forma general, la función de las expresiones 
convencionales consiste en proporcionar al hablante respuestas estándar, hechas, 
prefabricadas para utilizarlas en situaciones comunicativas altamente codificadas por 
el uso, en situaciones percibidas como típicas, posibilitando así la simplificación de 
los problemas comunicativos (Lüger, apud De Benedetti y Gatti, 1999: 16; Kerbrat-
Orecchioni, 1998 [I]: 223; 1992 [II]: 304). Las fórmulas rutinarias son, por lo tanto, el 
producto de la ritualización:  
 
Routinized formulas and other sorts of prefabricated language chunks, which 
are products of this ritualization, seem to play a large part in both acquiring and 
performing language (Nattinger y DeCarrico, 1997: 1) 
 
Les rituels de la conversation sont constitués de comportements et 
d’expressions stéréotypés, fixés, figés, devenus des habitudes réflexes, qui permettent 
aux participants de satisfaire aux règles sans être obligés de faire preuve ni 
d’improvisation ni d’imagination (André-Larochebouvy, 1984: 189) 
 
El empleo de fórmulas rutinarias en cualquier lengua obedece a prácticas 
culturales. Como indica De Salins (1992: 27), para hablar una LE no basta con 
conocer los rudimentos lingüísticos (vocabulario frecuente, gramática) o comprender 
el pensamiento de dicha cultura, sino que también hay que conocer las formas de 
actuar propias de esa comunidad lingüística. Desde esta perspectiva, es importante 
que los alumnos francófonos asimilen el comportamiento verbal estereotipado 
adecuado a ciertas situaciones de la cultura hispánica. En diversas publicaciones, 
Kerbrat Orecchioni (2001: 162; 168-187; 1998 [III]: 59-60; 1996: cap. 11 a 13), 
reconocida investigadora en el campo de la interacción verbal, ha planteado un 
aspecto frecuentemente descuidado al enseñar las funciones comunicativas en el aula 
de lengua extranjera, a saber, las variaciones culturales que afectan a los actos de 
habla y, en general, a los intercambios rituales. Como indica esta autora, los actos de 
habla corren la misma suerte que otros conjuntos referenciales, ya que no son 
universales. Así pues, éstos varían de una cultura (lengua) a otra, tanto en su 
                                                          
38 Traverso (1999a: 41; 1999b: 53-54) distingue las nociones de «ritual» y «rutina» indicando que el ritual 
designa globalmente el tipo de comportamiento (saludar al empezar una interacción es un comportamiento ritual) 
y la «rutina» se refiere a la realización particular del ritual (Hola, Buenas, ¿Cómo estás?....). La realización de la 
rutina, según Traverso, puede ser verbal o no verbal (gestos).  
39 A propósito de los comportamientos rituales en la interacción cotidiana, véase Goffman (1974), Les rites 
d’interaction, Paris, Les éditions de Minuit.  
 482
formulación40, como en su frecuencia o condiciones de empleo, como en la naturaleza 
de los encadenamientos o actos que solicitan. Por otra parte, no todas las culturas 
asocian a sus formulaciones un significado pragmático idéntico. Asimismo, ciertas 
fórmulas rutinarias pueden existir en una sociedad S1, pero no tener ningún 
equivalente en S2, ya sea porque la situación correspondiente se desconoce en S2, ya 
sea porque la situación existe en S2, pero sin que sistemáticamente se asocien ciertas 
expresiones formulaicas determinadas.  
 
Si consideramos dos lenguas y culturas tan cercanas como la francesa y la 
española y comparamos un acto de habla tan básico como “agradecer”, 
constataremos que las situaciones en que un francófono o un hispanohablante 
recurren a las fórmulas rutinarias de agradecimiento no se superponen. Es decir, las 
condiciones de empleo de estas fórmulas y su frecuencia correlativa varían de una 
cultura a otra. En la sociedad española las fórmulas de agradecimiento quedan 
excluidas, por ejemplo, en los intercambios informales entre familiares, amigos y 
miembros cercanos en la mesa (Kerbrat-Orecchioni, 2001: 184). Consideremos ahora 
las fórmulas votivas, utilizadas en particular en los comercios franceses, las cuales 
sirven para cerrar un intercambio o despedirse (Bonne journée!, Bonne soirée! Bon week-
end!...) (Kerbrat-Orecchioni, 1992: 316 [II]). Aunque el acto de habla “formular buenos 
deseos” existe en español (desear buen viaje a alguien, desearle suerte, desearle 
salud, etc.) no hallamos en español fórmulas rutinarias asociadas a la situación 
evocada en francés41. Las reglas pragmáticas o normas de interacción vinculadas a 
los actos de habla y sus formulaciones deben, por lo tanto, integrarse en el programa 
léxico de una lengua extranjera, ya que el conocimiento de dichas reglas de empleo 
forman parte de la competencia comunicativa de los locutores de esa lengua 
(Romero, 2000: 38; Coulmas, 1981: 69; Moirand, 1990: 26; Fernández, 1998: 29). 
Evidentemente, es fundamental saber qué vocabulario hay que utilizar para llevar a 
cabo un acto de habla determinado, pero también es sumamente importante enseñar 
cuándo, dónde, en qué situaciones se realizará, así como las restricciones de uso.  
 
De même que l’acquisition de la langue maternelle inclut celle des règles 
pragmatiques, de même ces règles doivent-elles [être] enseignées à ceux qui 
apprennent une langue étrangère, car elles font partie de plein droit de la 
“compétence” des sujets parlants. [...] S’il est nécessaire de connaître les formules de 
remerciement, encore faut-il savoir dans quelles circonstances il convient de 
remercier, et dans quels cas il vaut mieux s’en abstenir (Kerbrat-Orecchioni, 2001: 
184-185) 
  
Como ya hemos apuntado en algunos pasajes de las páginas precedentes, un 
aspecto significativo de las fórmulas rutinarias reside en su dependencia contextual 
o situacional, ya que su aparición está estrechamente ligada a determinadas 
situaciones sociales o comunicativas precisas (por ejemplo, saludar al entrar en una 
tienda, disculparse por haber pisado a alguien, felicitar a alguien por su cumpleaños, 
dar las gracias a alguien por su ayuda, desear suerte a alguien que va a hacer un 
                                                          
40 Acerca de las variaciones culturales en la formulación de diversos actos de habla, véase Blum-Kulka (1996: 
cap. 9) y Escandell (1995).  
41 Véanse otros ejemplos de diferencias pragmáticas en Haverkate (1998: 55).  
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examen, etc.)42. Fórmula y función comunicativa representan, por lo tanto, una 
relación de solidaridad en la que la presencia de la fórmula presupone un contexto, 
situación, acto o lo evoca y, al contrario, la presencia de un acto comunicativo 
desencadena en muchos casos el empleo de una expresión formulaica. Dicho valor 
ilocutivo o funcional distingue, pues, las fórmulas ritualizadas de otras unidades 
fraseológicas (Nattinger y DeCarrico, 1997: 36; Zuloaga, 1980: 209; Penadés Martínez, 
2001: 84).  
 
Les échanges verbaux, appartenant au rituel, ne sont que partiellement 
appréhendés sur l’axe linguistique alors qu’ils prennent leur signification pleine sur 
l’axe sociologique ritualisé propre à chaque communauté, selon le contexte 
situationnel (De Salins, 1988: 18)  
 
All approaches to the study of formulaic language stress the importance of 
their functional aspect, i.e. the fact that certain language sequences have 
conventionalized meanings which are used in certain predictable situations (Weinert, 
1995: 196) 
 
En definitiva, las expresiones rutinarias adquieren un significado funcional o 
una función pragmática en virtud de la situación o contexto de uso (Coulmas, 1981: 
5-6; 1979: 253 y ss.; Corpas, 1996: 227; Schmitt y Carter, 2000)43. Estas formas 
establecidas convencionalmente sirven para realizar determinados actos de habla y 
persiguen primordialmente fines sociales y facilitadores de la interacción (Corpas, op. 
cit., p. 275). En relación con su significado funcional, la mayoría de las fórmulas sólo 
presentan un efecto ilocucionario44 (Corpas, 1996: 233; Ruiz, 1998: 46), es decir, tienen 
como objetivo la expresión de determinados sentimientos o actitudes canalizados 
socialmente (expresión de la sorpresa ¡No me digas!) o la realización verbal adecuada 
en encuentros ritualizados (Buenas, Adiós). No obstante, algunas fórmulas rutinarias 
llegan a producir un efecto perlocucionario, es decir, pretenden obtener una acción o 
reacción en el receptor45. Las fórmulas facilitan, así pues, la interacción verbal al 
cumplir con funciones de carácter meramente fático, relacional o social (Kerbart-
Orecchioni, 1992: 310 [II]).  
 
Debido a esa estrecha vinculación situacional, funcional y cultural, se ha 
afirmado que las fórmulas rutinarias son altamente predecibles en ciertos contextos 
o circunstancias concretas (Moreno, 1985: 242; Nattinger y DeCarrico, 1997: 17; 114-
115; Coumas, 1979: 240; Corpas, 1996: 174; Traverso, 1999b: 54). Corpas nos recuerda 
que la razón de uso de las fórmulas hay que buscarla, fundamentalmente, en el 
conocimiento colectivo acerca de los tipos de enunciados que se esperan en ciertas 
situaciones discursivas. 
 
                                                          
42 El capítulo 14 “The vocabulary of communication signals and speech acts” de Hatch y Brown (1995) ofrece 
un amplio panorama de la variedad de fórmulas rutinarias o expresiones estereotipadas que se pueden emplear 
según el modo de comunicación (oral o escrita), acontecimiento, espacio de la comunicación, papel o estatus de 
los participantes, fase de la interacción y función comunicativa realizada. 
43 Las fórmulas rutinarias se caracterizan por constituir enunciados. Desde esta perspectiva son susceptibles de 
representar actos de habla por sí solas (Corpas, 1996: 227).  
44 Por función ilocucionaria o ilocutiva entendemos la intención o propósito comunicativo, aquello que hacemos 
con las palabras: disculparnos, pedir algo, despedirnos, agradecer... 
45 Las fórmulas de información, las de ánimo y las de aseveración entre otras producen, según Corpas, un efecto 
perlocucionario. 
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Lexical phrases provide easy access to these social interactions, for they are 
‘ready-to-go’ for particular situations that are frequent and predictable, and are easily 
recognizable as markers of these situations (Nattinger y DeCarrico, 1997: 114) 
 
La fijación del significado de una fórmula rutinaria en función de su uso en un 
contexto o situación social determinada nos llevará a hablar de petrificación formal 
y semántica o de lexicalización semántica (Corpas, 1996: 25, 179, 182). Las 
expresiones rituales han sufrido, así pues, una pérdida de su significado literal, de tal 
manera que el significado global de la fórmula no se puede deducir del significado 
aislado de sus elementos constitutivos, sino de su función ilocutiva o en referencia a 
las condiciones de uso. 
 
Los enunciados prefabricados o expresiones formulaicas no sólo están 
presentes en el habla del adulto, sino que poseen una gran relevancia desde las 
primeras etapas de adquisición de la LM, y en general, durante el desarrollo de ésta 
(Widdowson, 1995: 87; Schapira, 1999: 133;  Richards y Lockhart, 1998: 181; Casiddu, 
1996: 34; Nattinger y DeCarrico, 1992: 24; Kerbrat-Orecchioni, 2001: 162; Hatch y 
Brown, 1995: 200; Coulmas, 1981: 2). El estudio de Fillmore en 1979 con niños 
hispanohablantes en medio anglófono46 puso de relieve que el empleo de expresiones 
formulaicas representa una estrategia social y cognitiva central en los primeros 
estadios de adquisición de una LE en un entorno endógeno o contexto informal 
(Kristiansen, 1992: 15; Bahns, Burmeister y Voger, 1986: 698; O’Neil, 1993: 196; 
Kramsch, 1991: 32). Esta investigadora que recogió durante un año las producciones 
de los niños hispanohablantes observó que el lenguaje prefabricado o formulaico 
constituía un gran parte de su comportamiento verbal.  
 
Al mismo tiempo que el niño asimila unidades léxicas monoverbales (agua, 
beber, dormir, jugar, esto, aquí...), memoriza las fórmulas como un todo, en bloque, sin 
analizar, para expresar una gran variedad de funciones comunicativas. Por otra 
parte, el aprendizaje de las fórmulas rutinarias y su asociación a determinados 
contextos se produce de forma simultánea en la LM:  
 
Il [l’enfant] se familiarise simultanément non seulement avec l’expression [...] 
mais aussi avec  “le mode d’emploi ”: telle formule s’emploie en telle occasion; telle 
circonstance appelle telle réaction; des réponses consacrées correspondent à des 
questions elles aussi figées et conventionnelles (Schapira, 1999: 133)  
 
De la misma manera, juzgamos que el alumno francófono de nivel elemental 
debe ir aprendiendo las fórmulas más prototípicas o previsibles vinculándolas a 
determinadas funciones y situaciones sociales:  
 
Second language learners [...] also learn the lexical phrases that codify the 
functions associated with these rules, such as appropriate greetings and partings, 
                                                          
46 Hakuta fue uno de los primeros en observar en su estudio de 1974 con niños japoneses que aprendían inglés, la 
importancia de memorizar expresiones formulaicas para el desarrollo del lenguaje (Nattinger y DeCarrico, 1997: 
25). Fillmore observó que los niños hispanohablantes que realizaban mayores progresos en inglés eran aquéllos 
que mayor uso hacían del lenguaje formulaico. La autora constató, asimismo, que la capacidad de aprender estas 
formas lingüísticas dependía en gran parte de la habilidad para establecer una interacción social.  
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expressing politeness, complimenting, and so on, for acquiring this pragmatic 
competence is a basic part of language learning (Nattinger y DeCarrico, 1997: 116)  
 
Estas secuencias prefabricadas son, por lo tanto, de una importancia capital 
tanto en la adquisición y procesamiento de la LM como de la LE (Corpas, 1996: 14). El 
aprendizaje y utilización de las rutinas lingüísticas exige, por otra parte, un coste 
cognitivo reducido. En realidad, el escaso esfuerzo de procesamiento que implican 
las fórmulas rutinarias habría que ponerlo en relación con su carácter convencional, 
prefabricado, frecuente y su especialización pragmática:  
 
Since the basic frames of these composites have become conventionalized, and 
thus specialized for particular functions, such as requests and so on, they occur in 
discourse very frequently indeed, and since they are very familiar, relatively high-
frequency forms, we would expect that the speaker here, too “spares the hearer any 
unnecessary processing effort” (Nattinger y DeCarrico, 1997: 19) 
 
El conocimiento de las expresiones formulaicas facilita, por lo tanto, la 
selección de elementos lingüísticos o significados comunicativos, y en definitiva, el 
procesamiento del lenguaje. En este sentido, diversos investigadores (De Benedetti y 
Gatti, 1999: 18; Nattinger y DeCarrico, 1997: 47; 114; Schmitt y Carter, 2000; Kerbrat-
Orecchioni, 1992: 299 [II]) sostienen que las fórmulas rutinarias constituyen una 
valiosa ayuda para el hablante tanto en la tarea de elaboración o codificación del 
mensaje, como para el oyente en la tarea de comprensión o descodificación. Es decir, 
reducen la complejidad de la interacción social y proporcionan un acceso rápido, así 
como un funcionamiento socialmente coherente, económico, fluido y seguro del 
discurso (Coulmas, 1979: 254). El uso de las expresiones formulaicas proporciona al 
hablante la seguridad de adecuarse a las reglas culturales y posibilita la integración 
del sujeto en un grupo social (Traverso, 1999b: 54; De Salins, 1988; Corpas, 1996: 225; 
Garmiryan, 1984). Su conocimiento es, por consiguiente, primordial en el desarrollo 
de las relaciones sociales. 
  
Las fórmulas rutinarias, y en general, las expresiones y vocabulario vinculados 
a los actos de habla se han enmarcado –como apuntamos al principio de este 
capítulo- en el ámbito de la pragmática, pero su estudio habría más exactamente que 
situarlo en el marco de la pragmalingüística y de la sociopragmática. La primera 
analiza los medios, recursos o formas lingüísticas convencionales (gramaticales, 
léxicos) que una lengua dada selecciona para llevar a cabo un acto de habla 
determinado o un significado pragmático. La sociopragmática aborda las condiciones 
o restricciones sociales y culturales de uso de una lengua en contexto, es decir, en 
situaciones comunicativas concretas (Blum-Kulka, 1996: 156; 160; Alcaraz Varó y 
Martínez Linares, 1997: 146-147; Nattinger y DeCarrico, 1997: 9-17; Fernández, 1998: 
24-27). 
 
One’s knowledge of  language and one’s ability to use it, in other words, 
include knowledge of prefabricated patterns (grammatical competence), and 
knowing how to select and retrieve ready-made form/function composites 
(pragmalinguistic competence) for appropriate situations or contexts (socio-
pragmatic competence). (Nattinger y DeCarrico, 1997: 13) 
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 Para concluir la caracterización de estas unidades, señalaremos que el grado 
de estereotipicidad o rigidez de un intercambio verbal, y por lo tanto, la aparición de 
fórmulas rutinarias en la interacción cotidiana depende de varios factores (Traverso, 
1999b: 55-56; Kerbrat-Orecchioni, 1998 [I]: 201-203; 2001: 58-68). En primer lugar, la 
presencia de una fórmula depende de la situación. Por ejemplo, recibir un regalo 
desencadena la producción de una fórmula de agradecimiento. En segundo lugar, la 
aparición de una expresión formulaica tiene que ver con la fase de la interacción. En 
este sentido, las intervenciones de apertura y cierre suelen ser las más fuertemente 
estereotipadas. Por ejemplo, existen fórmulas de apertura en las llamadas telefónicas 
(¿Diga?¿Está...?), las fórmulas de saludo también sirven para abrir un encuentro 
(¡Hola!, ¡Buenos días!) y las expresiones para formular deseos se producen siempre al 
final de una interacción (¡Que te mejores! ¡Que tengas suerte!). En tercer lugar, el 
empleo de una fórmula rutinaria está relacionado con el nivel interaccional o la 
organización de un intercambio. Este factor hace referencia a la fuerza con que se 
encadenan los actos de habla. Así pues, ciertos actos pueden, según su naturaleza, 
requerir con más o menos fuerza una reacción verbal por parte del interlocutor:  
 
Il est évident que ces unités élémentaires que sont les actes de langage ne 
s’enchaînent pas au hasard: la réalisation d’un ordre ou d’une question ouvre un 
paradigme plus ou moins large de suites possibles (Kerbrat-Orecchioni, 2001: 68)  
 
Precisaremos que en el Cadre européen commun de référence pour les langues, se 
incluye dentro de la competencia pragmática la capacidad para utilizar los esquemas 
o modelos de interacción social subyacentes en toda comunicación. Estos esquemas 
comprenden cadenas estructuradas de acciones efectuadas por los hablantes. Por 
ejemplo: propuesta o invitación  ➪ aceptación o rechazo y justificación, declaración 
➪ acuerdo o desacuerdo, saludo ➪ saludo, etc. (Trim y North, 2001: 99).  
 
Conviene indicar al respecto que, por regla general, las conversaciones (o 
interacciones) se componen de intercambios. Cada intercambio47 o unidad mínima de 
interacción comprende como mínimo dos48 intervenciones producidas por dos 
locutores diferentes, una intervención iniciativa y una intervención reactiva, 
denominadas «par adyacente». Así pues, ciertos actos de habla en intervenciones 
iniciativas implican un fuerte encadenamiento con otros actos en intervenciones 
reactivas. Por ejemplo, un saludo suele ir seguido de un saludo, una invitación exige 
una aceptación o un rechazo, la expresión de una opinión sobre un libro (una 
canción, una prenda de vestir, una película, una comida, etc.) provoca 
frecuentemente una intervención reactiva de acuerdo o desacuerdo, etc.49. Del mismo 
modo, la naturaleza de la intervención reactiva estará más o menos estrictamente 
ligada a la de la iniciativa. Así, un deseo (¡Qué te lo pases bien!) puede obtener un 
agradecimiento, una devolución del deseo (Igualmente) o una despedida (Vale, Hasta 
                                                          
47 Kerbrat-Orecchioni (1998 [I]: 213) distingue cinco rangos conversacionales: las unidades dialogales 
(interacción, secuencia e intercambio) y las unidades monologales (intervención y acto de habla).  
48 Existen, no obstante, intercambios de una o tres intervenciones (Kerbrat-Orecchioni, 1998 [I]: 234-236; 2001: 
63; 95). Ejemplos: (una intervención) Mirada acusadora de A ➞ B dice «Yo no he sido»; (tres intervenciones): 
A - ¿Adónde vas? B – Al cine. A- ¡Qué suerte! Yo tengo que estudiar.  
A- ¿Qué hora es? B – Las cinco y diez.  A- Gracias.  
49 Hay aserciones que incitan más que otras a reaccionar (Kerbrat-Orecchioni, 1998 [I]: 202-203).  
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mañana)50. Un acto se convierte, por consiguiente, en anticipable o previsible en 
función del primero.  
 
Los ejemplos anteriores ilustran lo que en lingüística interaccional o análisis 
conversacional se ha denominado la «dependencia condicional» (condicional 
relevance). Según este principio, toda intervención iniciativa desencadena y 
condiciona la naturaleza de la segunda intervención o un cierto número de 
intervenciones esperadas, previsibles (Kerbrat-Orecchioni, 1996: 34; 1998 [I]: 193; 
2001; 252-253; Traverso, 1999b: 33 ). Si bien somos conscientes de que en los 
intercambios comunicativos reales las fronteras no aparecen tan claramente trazadas, 
ya que todas las intervenciones se hallan imbricadas, consideramos que esta 
distinción entre actos iniciativos y reactivos y su encadenamiento puede ser útil a la 
hora de planificar la enseñanza de las fórmulas rutinarias y de los actos 
comunicativos, al menos, en el nivel elemental. 
 
Dire qu’une intervention donnée possède un caractère plus ou moins 
contraignant sur la suite, c’est donc admettre qu’elle crée une attente plus ou moins 
forte d’un enchaînement réactif (Kerbrat-Orecchioni, 1998 [I]: 203) 
 
 Según la naturaleza de los actos de habla puestos en juego en la interacción, 
un intercambio51 puede estar formado de fórmulas rutinarias o patrones formulaicos 
tanto en la intervención iniciativa como en la reactiva como se advierte en los 
siguientes ejemplos: 
 
A: (A estornuda) 
B: ¡Jesús!  (desear buena salud) 
A: Gracias (dar las gracias) 
 
A: ¿Qué hora es?  (preguntar la hora) 
B: No lo sé.     (expresar desconocimiento) 
 
A: ¿Puedo mirar las fotos? (pedir permiso para hacer algo) 
B: Claro.    (expresar acuerdo) 
 
A: ¿A qué hora quedamos? ¿A las cinco?  (concertar una cita) 
B: Vale.                                    (expresar acuerdo) 
 
 Un script o escena fuertemente estereotipada puede incluso estar constituido 
de habla formulaica casi en su totalidad (Ellis, apud Kristiansen, 1992: 17) como 
sucede en ciertas conversaciones telefónicas y en las transacciones comerciales: 
 
A: ¿Diga? 
B: Hola, soy Vicente. ¿Está Carlos? 
A: No es aquí/Se ha equivocado. 
B: Perdone. 
 
                                                          
50 Como se infiere de los ejemplos apuntados, ciertos actos de habla tienden a aparecer en intervenciones 
iniciativas (peticiones), mientras que otros sólo surgen en intervenciones reactivas (aceptación, rechazo) y otros 
son bivalentes (saludos, despedidas).  
51 En didáctica, llamaremos minidiálogos a los intercambios o, en todo caso, a las interacciones breves. 
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Ahora bien, las fórmulas rutinarias pueden aparecer solamente en una de las 
intervenciones de un intercambio como se observa en los siguientes ejemplos: 
A: ¿Qué te pasa? (interesarse por el interlocutor) 
B: He perdido las llaves de casa. 
 
A: Mis padres me dejan ir a la excursión. 
B: ¡Qué bien!  (expresar alegría, entusiasmo) 
  
Debemos asimismo tener en cuenta que no todas las interacciones rituales 
implican un comportamiento verbal por parte de los dos interlocutores. Algunos 
intercambios comportan, así pues, una sola intervención, de manera que un 
interlocutor puede emplear un ritual verbal y el otro puede recurrir a la gestualidad 
(«interacciones mixtas», Kerbrat-Orecchioni, 1998 [I]: 136; 141)52:  
 
(en la calle A se dirige a B) 
A- ¿Tiene fuego, por favor? 
B- (Tiende el mechero) 
A- Gracias. 
 
A - ¿Puedes cerrar la puerta por favor? 
B - (B se levanta y cierra la puerta) 
 
A - (A le da un libro a B) 
B - Gracias.  
 
Si bien en nuestras sociedades modernas existe una fuerte tendencia a reducir 
los intercambios rituales (e incluso a reducirlos a una comunicación no verbal), sobre 
todo, en las transacciones comerciales (De Salins, 1988)53, la enseñanza de las 
fórmulas rutinarias del español, su adecuación contextual y condiciones de uso 
constituyen un objetivo léxico y pragmático fundamental si deseamos desarrollar en 
los alumnos la competencia comunicativa. 
 
 
 6.1.5. Tipos de fórmulas rutinarias. 
  
 Los diferentes estudios consultados hacen referencia a dos tipos de 
clasificación, una formal y otra funcional. Desde un punto de vista formal, las rutinas 
lingüísticas se suelen dividir en dos grupos (Encina, 1999: 72; Kristiansen, 1992: 17; 
Oxford, 1990: 72; Nattinger y DeCarrico, 1997: 24; Weinert, 1995: 198): 
 
a) Por una parte, se destacan las fórmulas rutinarias propiamente dichas (routine 
formulas o prefabricated routines). Encina las denomina exponentes funcionales fijos54. 
                                                          
52 Cuando una intervención no se realiza verbalmente, se hablará de «acción» (Vion, 1992: 159; Kerbrat-
Orecchioni, 1998 [I]: 234;  De Salins, 1992: 53, 192).  
53 El primer fenómeno se advierte en muchos encuentros de tipo comercial. Así pues, como señala De Salins, en 
una panadería en un momento de mucha afluencia, el cliente puede limitarse a enunciar el objeto de su demanda 
(«una barra de pan») y el dependiente a enunciar el precio. En un autobús, el intercambio ritual puede incluso 
llegar a reducirse a cero si el pasajero lleva un bonobús o paga su billete.  
54 Según Encina, el profesor no enseña funciones, puesto que el alumno sabe cómo expresar un deseo, 
identificarse, etc. en su LM. Sin embargo, el alumno necesita saber expresar esas funciones en la lengua que está 
aprendiendo. Es decir, lo que se debe enseñar son los exponentes funcionales.  
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Este grupo de expresiones continuas, fijas e invariables (por ejemplo, Hola, ¿Cómo 
estás?) corresponde a las expresiones institucionalizadas (institutionalized expressions) 
de Nattinger y DeCarrico (1997).  
 
b) Por otra parte, hallamos las secuencias, esquemas o patrones formulaicos 
(prefabricated patterns). Respecto a las precedentes, estas expresiones presentan una 
parte fija y otra variable. Esta última consta de una o varias “casillas vacías” que se 
completan según la situación con términos alternativos. Encina denomina a este 
grupo exponentes funcionales generativos, ya que sirven de marco para generar diversos 
enunciados55. 
 
Segments of sentences which operate in conjunction with a moveable 
component, such as the insertion of a noun phrase or a verb phrase (Nattinger y 
DeCarrico, 1997: 24) 
 
Chunks that had been learnt by rote were sometimes split up into their parts 
and those parts re-used with other words to make new sentences [...] help learner 
notice words inside chunks and how other words can be used in the same places may 
help with the development of grammar (Cameron,  2001: 102) 
 
Pertenecen a este segundo grupo, por ejemplo, los siguientes esquemas 
formulaicos:  
 
¡Que te mejores! 
¡Que te lo pases bien! 
¡Que te diviertas! 
 
¡Que tengas buen viaje! 
¡Que tengas suerte! 
... 
 ¿A qué hora te levantas? 
             ... vas al colegio? 
             ... empieza la película? 
             ... abren la biblioteca? 
             ... sales de clase? 
             ... quedamos? 
             ... 
 ¡Hasta luego! 
     ‘’     mañana! 
     ‘’     el sábado! 
     ‘’     pronto! 
   ... 
 ... ¿dónde está la calle/la 
plaza ...? 
... ¿dónde hay una cabina/ 
una  farmacia/ una parada 
de autobús... por aquí 
cerca? 
 
El verbo poder funciona también como un esquema rutinario o un exponente 
funcional generativo. Es evidente la rentabilidad de dicho verbo en las tres personas 
de singular del presente de indicativo tanto en situaciones donde se pide permiso 
para hacer algo (¿puedo abrir..., puedo poner..., puedo coger...?) como en situaciones 
donde se pide un favor (¿puedes/puede pasar/bajar/abrir/dejarme...?). Algunas fórmulas 
pueden actuar, no obstante, como una fórmula rutinaria (¿Cuánto cuesta?) o como un 
patrón prefabricado (¿Cuánto cuesta el pantalón/el bolso/las zapatillas/ese libro...?). 
 
Este segundo grupo corresponde a las categorías que Nattinger y DeCarrico 
denominan phrasal constraints (marcos sintagmáticos) y a las sentence builders 
(esquemas oracionales fijos)56 Estas dos categorías admiten diversos grados de 
variación. Mientras que la variación o sustitución paradigmática resulta muy 
limitada en las primeras (Buenos días/tardes/noches; Hasta luego/mañana/el viernes...), las 
                                                          
55 Estos patrones funcionales han recibido en inglés diferentes denominaciones: functional patterns (Wilkins, 
apud Lewis, 1996:  146) sentence heads or frames (Lewis, 1996: 94-95; 1997: 50), generalized (productive) 
frames (Nattinger y DeCarrico, 1997: 37) y formulaic frames with analyzed slots (Wong-Fillmore, apud 
Nattinger y DeCarrico, 1997: 76).  
56 Traducción en Llorente Arcocha (1996: 322).  
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segundas permiten una variación considerable (¿Puedes... por favor? en actos de 
petición; ¿Te apetece ...? en una propuesta; Creo que ... para expresar una opinión)57. 
 
Desde un punto de vista funcional o pragmático, es decir, considerando los 
diferentes tipos de fuerza ilocutiva de estas expresiones, se distinguen las «fórmulas 
discursivas», es decir, las expresiones que regulan la interacción conversacional 
(conversational maintenance) y las «fórmulas psico-sociales», es decir, las expresiones 
con un significado funcional (conversational purposes) (Nattinger y DeCarrico, 1997; 
Corpas, 1996). Las primeras incluyen todas aquellas expresiones que sirven para 
abrir y cerrar una interacción. Entre las de apertura hallamos los saludos y 
expresiones vinculadas (¡Hola!, ¿Cómo estás, ¿Qué tal el fin de semana/el examen...?), las 
respuestas a dichos saludos, las expresiones para atraer la atención de un 
desconocido (Oiga, por favor, Perdone), así como otras expresiones susceptibles de 
desencadenar una interacción (¿Qué te pasa?). Entre las expresiones de cierre no sólo 
se consideran las despedidas, sino también las fórmulas que expresan deseo, ya que 
en la realidad sirven para cerrar un intercambio comunicativo (¡Que tengas suerte! 
¡Que te mejores!). Las fórmulas psico-sociales comprenden expresiones formulaicas 
vinculadas directamente con una serie de actos de habla tales como disculparse, 
pedir un objeto o un favor, ofrecer algo, aceptar, rechazar, expresar la opinión, 
invitar, reaccionar ante una noticia, un relato o una aseveración, expresar 
sentimientos o actitudes (acuerdo, desacuerdo, etc.), expresar los gustos, etc.  
 
Algunos investigadores han señalado que los esquemas o patrones 
formulaicos favorecen el desarrollo de la competencia gramatical en la LM y en la LE 
(Rod, 1988: Cap. 4). Recientes estudios muestran que los niños atraviesan en su LM 
por una etapa en la que utilizan una gran proporción de lenguaje prefabricado como 
pedazos de lenguaje no analizado en ciertas situaciones sociales específicas 
previsibles (Nattinger y DeCarrico, 1997: 11, 115).  
 
When children ask the frequent question what is that?, they may use it as if its 
three morphemes were a single, unsegment unit, what-is-that?, just like any single 
word in their vocabulary [...] Similar chunks that children frequently use are go-on, 
give-me, this-is-mine, I-want-to-go, I-know-how-to-do-it, and so on (Nattinger y 
DeCarrico, 1997: 24) 
 
A medida que los niños se dan cuenta de las posibilidades generativas de un 
esquema estereotipado determinado y advierten la existencia de componentes 
variables en dichos patrones prefabricados empiezan a analizarlos en piezas 
separadas. En este sentido los patrones prefabricados no sólo se utilizan como 
fórmulas memorizadas, sino también como un material que, al segmentar y analizar 
posteriormente, ayuda al niño a desarrollar las reglas de la sintaxis58 (Schmitt y 
Carter, 2000; Kristiansen, 1992: 15; Nattinger y DeCarrico, 1997: 12-13). Los patrones 
                                                          
57 Nattinger y DeCarrico dividen las frases léxicas según la forma o la función. Como hemos apuntado, desde un 
punto de vista formal, éstas adoptan tres formas: institutionalized expressions, phrasal constraints y sentence 
builders. Desde un punto de vista funcional, las frases léxicas se agrupan también en tres categorías: social 
interactions, necessary topics y discourse devices. 
58 «If I were you exists as a phrasal contraint assigned a function (expressing advice) by pragmatic competence, 
while the similar phrase if I were you can be produced by grammatical competence (if+S+V+O), as evidenced by 
its generative possibilities.» (Nattinger y DeCarrico, 1997: 13) 
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formulaicos o prefabricados atañen, por lo tanto, a la competencia gramatical, a la 
competencia pragmalingüística y a la competencia sociopragmática, ya que el 
alumno debe aprender a generar o reconocer el uso de una fórmula ritualizada en un 
contexto social adecuado.  
 
Children may initially use wannago holophrastically as a memorized 
prefabricated routine in certain set situations, and then, after they become aware of 
similar phrases like wannaplay and wannaget in other contexts, they begin to analize 
this phrase as a pattern with a moveable component, ‘wanna + VP’ (Nattinger y 
DeCarrico, 1997: 25) 
 
Otros investigadores también advierten la posibilidad de generar diversos 
enunciados a partir de un esquema o patrón formulaico: 
 
A language learner realize that some variation is possible in certain lexical 
phrases, and that they contain open slots. For exemple, after having heard the phrase 
How are you today? several times, it may be acquired as a lexical phrase with the 
meaning of ‘a greeting’. However the learner may later notice the phrases How are you 
this evening? or How are you this fine morning? At that point, the learner may realize 
that the underlying structure is actually How are you ....?, where the slot can be filled 
with most time references (Schmitt y McCarthy, 2000) 
 
Respecto al aprendizaje de las fórmulas en la LM, los estudiantes adolescentes 
presentan la ventaja de ser inmediatamente conscientes de la segmentación de los 
patrones formulaicos gracias a la experiencia en su propia LM (Nattinger y 
DeCarrico, 1997: 28). Esta situación puede incidir positivamente en el ritmo del 
aprendizaje de estas expresiones y del vocabulario comúnmente asociado a ellas.  
 
 
6.1.6. Las fórmulas rutinarias en la enseñanza del vocabulario en el nivel 
elemental. 
 
La importancia del lenguaje prefabricado encuentra un sólido apoyo en los 
trabajos realizados en lingüística computacional. Algunos recuentos estadísticos de 
frecuencias léxicas basados en córpora extensos han puesto en evidencia la 
omnipresencia de secuencias prefabricadas –entre las cuales hallamos las fórmulas 
rutinarias- en el discurso oral (McCarthy y Carter, 1997; Schmitt y Carter, 2000; 
Sinclair, 1991). El estudio de Ávila (1999) sobre el español hablado muestra que 
ciertas fórmulas convencionales alcanzan un elevado índice de uso (ya está, yo qué sé, 
qué va, buenas tardes, desde luego, hasta luego, ahora mismo, buenos días, por favor, hasta 
ahora, de nada). Según Corpas (1996: 20-21), los elementos que integran estas unidades 
se presentan combinados con una frecuencia de aparición conjunta superior a la que 
cabría esperar según la frecuencia de aparición individual de cada palabra en la 
lengua.   
 
Current research in computational studies of texts and in language 
acquisition, converges in a way that reveals the lexical phrase as an ideal unit which 
can be exploited for language teaching (Nattinger y DeCarrico, 1997: 1) 
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Según las actuales corrientes didácticas, el conocimiento de rutinas o rituales 
conversacionales constituye uno de los objetivos léxicos fundamentales en la 
enseñanza de una LE (Bogaards, 1994: 31; Calvi, 1995: 212; Traverso, 1999b: 42; 
Kramsch, 1991: 119; De Benedetti y Gatti, 1999: 18).  
 
The pervasiveness and universality of these phrases make them an 
appropriate structure of study for foreign-language, as well as ESL, classrooms 
(Nattinger y De Carrico, 1997: 66) 
 
La enseñanza de las fórmulas rutinarias o expresiones institucionalizadas debe 
iniciarse desde el nivel elemental, ya que -como venimos subrayando a lo largo de 
este capítulo- facilitan la realización de una serie de funciones comunicativas y, en 
definitiva, favorecen el desarrollo de la competencia (Romero, 2000; Nattinger y 
DeCarrico, 1997: 121; Lewis, 1996: 95; 1997a: 50; Ellis, apud Weinert, 1995: 192; Rod, 
1988: 77; Kristiansen, 1992: 15). A su utilidad en los intercambios comunicativos, se 
añade la relevancia de éstas desde un punto de vista cultural:  
 
Una adeguata conoscenza dei rituali linguistici da parte di uno studente si puo 
dunque considerare caposaldo essenziale di qualunque programma didattico per 
l’insegnamento di una lingua straniera: la loro innegabile utilità nel soddisfare 
esigenze comunicative essenziali si unisce infatti ad una grande importanza culturale 
(De Benedetti y Gatti, 1999: 27)  
 
Conocer las expresiones formulaicas presenta asimismo ciertas ventajas para 
el alumno que aprende una lengua extranjera (Weinert, 1995; Casiddu, 1996; 
Giovannini et alii, 1996 [II]: 84; Nattinger y DeCarrico, 1997: 114-116; Nattinger, 1996: 
77-78; Schmitt y Carter, 2000; Kristiansen, 1992: 16). El conocimiento de las rutinas 
lingüísticas aumenta tanto la comprensión como la fluidez en la expresión. 
Recordemos que la fluidez del hablante nativo se atribuye al hecho de poseer un 
amplio repertorio de frases formulaicas (Nattinger y DeCarrico, 1997: 32; Lewis, 1996: 
128). Las fórmulas rutinarias le proporcionan al alumno un acceso rápido a la 
comunicación, ya que exigen poco esfuerzo o procesamiento cognitivo –recordemos 
que se hallan fabricadas, dispuestas para su uso y que se memorizan como un todo59. 
De todo esto se deduce que estas expresiones desarrollan en el alumno la capacidad 
de interacción social a pesar de sus reducidos conocimientos en la lengua extranjera. 
Sin lugar a dudas, estos factores pueden favorecer la motivación y liberar al alumno 
del sentimiento de frustración que suele provocar la falta de vocabulario en los 
primeros estadios de aprendizaje. Por otra parte, la estrecha relación de las 
expresiones formulaicas con situaciones específicas de comunicación facilitaría en 
principio su memorización. 
 
Teach students such expressions as whole chunks early in their language 
learning process. These routines will help build self-confidence, increase 
understanding, and enhance fluency (Oxford, 1990: 72) 
 
Language ability requires not only the ability to produce language through 
syntactic generation (via grammatical competence), but also requires the ability to use 
                                                          
59 La memorización  de grupos no analizables (unanalysed chunks) representa una estrategia muy útil sobre todo 
en el nivel elemental de aprendizaje (Nation, 2001: 343). 
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lexical phrases. This is especially true if learners hope to gain the pragmatic fluency 
which comes from knowing the right lexical phrase for the right situation. Ultimately, 
language learners need both abilities to use language well (Schmitt y Carter, 2000) 
 
 Las fórmulas rutinarias son de vital importancia para el alumno de una lengua 
extranjera, ya que pueden ayudarle a resolver un cierto número de problemas de 
comunicación60 tanto en el aula como fuera de ella. En efecto, el alumno puede 
hallarse en situaciones en las que necesite la repetición de un mensaje formulado por 
su interlocutor, en las que necesite expresar que no ha comprendido o en las que 
necesite pedirle a su interlocutor que hable más despacio, etc.61:  
 
It is therefore important for the learner to acquire or develop routines 
allowing him to carry out these strategies at minimal effort and maximal effect. I dont’ 
understand. Please, speak slowly. Please, say it again. What does... mean? [...] (Coulmas, 
1981: 9)  
 
Rod (1988: 68-70) ilustra asimismo la utilidad funcional de las fórmulas en el 
aula de LE de nivel elemental. 
 
Puesto que las fórmulas pluriverbales se memorizan como entidades únicas, 
en bloque, el alumno no requiere en principio ningún conocimiento gramatical 
profundo. Por ejemplo, la fórmula rutinaria ¡Que te diviertas! puede almacenarse sin 
necesidad de conocer el paradigma del presente de subjuntivo. De la misma manera, 
no hace falta conocer los paradigmas del condicional y del imperfecto para aprender 
respectivamente los patrones formulaicos Quería... (para pedir cosas en una tienda) y 
¿Podría...? (para realizar una petición formal). Como afirma Coulmas, las fórmulas 
rutinarias pueden asimilarse antes e independientemente de las palabras 
individuales que las componen.  
 
Foreign language learners tend to acquire a repertoire of routine formulae, 
that is, linguistic expressions whose occurrence is triggered or required by 
standardized situational circumstances, much sooner than they see through their 
internal structure, thus ensuring their ability to master recurrent communicative tasks 
(Coulmas, 1981: 8)  
 
En lo que se refiere a su enseñanza, señalaremos que en el nivel elemental 
debemos presentar situaciones altamente estereotipadas y previsibles (Nattinger y 
DeCarrico, 1997: 118; Nattinger, 1996: 78). Nattinger y DeCarrico subrayan la 
importancia de practicar las formulaciones al mismo tiempo que se varían las 
situaciones, con el fin de asociar una fórmula específica a contextos precisos (por 
ejemplo, aprendizaje de la fórmula Lo siento para disculparse al tropezar con alguien, 
para disculparse por llegar tarde a clase, para disculparse por haber olvidado traer 
un disco que un amigo nos ha pedido, etc.). Siguiendo las propuestas de Wilkins, 
estos autores sugieren un desarrollo cíclico más que lineal. Esto significa que las 
funciones enseñadas en un primer momento se retomarán, ampliarán y 
profundizarán posteriormente. Esta progresión cíclica o espiral implica, por 
consiguiente, un aumento de la complejidad de los enunciados. 
                                                          
60 Cf. Hatch y Brown (1995: 338).  
61 Cf. el capítulo 3, II parte sobre la incidencia de los elementos contextuales en el aprendizaje del vocabulario.  
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Reiteramos nuevamente la necesidad de presentar las fórmulas en 
intercambios o en breves interacciones y de hacer conscientes a los alumnos de los 
micro-encadenamientos previsibles, frecuentes entre los actos de habla (Nattinger y 
DeCarrico, 1997: 119-120; Moirand, 1990: 101-103). Los intercambios se deben 
practicar, por otra parte, en relación con tópicos o temas propios de la edad de los 
alumnos, así como en relación con campos semánticos básicos. Ofreceremos varios 
ejemplos. Si enseñamos el patrón formulaico (¿Te apetece...?) para realizar propuestas, 
se tendrán en cuenta las preferencias de un adolescente en cuanto al tiempo libre (ir 
al cine, ir a la discoteca, dar una vuelta, jugar al fútbol...). Las fórmulas rutinarias 
asociadas a la expresión de los gustos (Me gusta, No me gusta (nada), Me encanta, ...) 
pueden asociarse a muy diversos centros de interés (los deportes, el tipo de música, 
el tipo de películas, las asignaturas, etc.). La fórmula rutinaria ¿A qué hora ...? se 
asociará a acciones habituales (...te levantas,... te acuestas, ... comes, ... vas al colegio, ... 
sales de clase, etc.) y otros verbos usuales (...empieza/acaba la película, .. abren/cierran el 
supermercado, etc.). Aunque la fórmula rutinaria ¿Qué te pasa? puede relacionarse con 
numerosas intervenciones reactivas, podríamos asociarla a la expresión del dolor y 
del cuerpo humano (- ¿Qué te pasa? – Me duele la cabeza/la rodilla/la barriga, etc.). En 
definitiva, el aprendizaje de numerosas expresiones formulaicas puede rentabilizarse 
si se practica conjuntamente con el vocabulario de uno o varios campos semánticos. 
Por otra parte, desde un punto de vista didáctico, consideramos que existen 
diferentes maneras rentables de presentar las fórmulas en el aula: 
 
a) según la situación (fórmulas necesarias en una tienda, en un bar, en una carta, en 
una conversación telefónica, en una parada de autobús...), 
b) según la función comunicativa (fórmulas que sirven para disculparse y motivos de 
disculpa; fórmulas que sirven para ofrecer, para invitar, para proponer, etc.) 
c) asociando unas fórmulas a otras en una interacción. Por ejemplo:  
proponer-aceptar ➪ A - ¿Vamos al cine esta tarde? 
B – Vale, ¿a qué hora quedamos? 
 
proponer-rechazar ➪ A - ¿Vamos al cine esta tarde? 
   B – No puedo, es que tengo que cuidar a mi hermano pequeño. 
 
Si bien algunos fragmentos literarios bien escogidos pueden ilustrar 
claramente ciertas funciones comunicativas, estos se deberían incluir más bien al 
final de la unidad didáctica como complemento y refuerzo del acto de habla 
estudiado. Sin embargo, los diálogos fabricados en viñetas, los diálogos de cómics y 
los extraídos de ciertas lecturas graduadas podrían utilizarse para presentar y 
contextualizar las funciones comunicativas enseñadas en el aula. De hecho, la 
mayoría de manuales de lenguas extranjeras optan por la introducción del lenguaje 
formulaico mediante diálogos o minidiálogos fabricados en viñetas (véanse varios 
ejemplos en el anexo 7). Estos documentos presentan la ventaja de focalizar la 
atención del alumno tanto en la fórmula misma como en la situación, y constituyen, 
además, un soporte motivador y menos complejo que los textos literarios para los 
alumnos adolescentes. Consideramos asimismo que la realización de actividades 
favorecería la asimilación del vocabulario comunicativo en el nivel elemental. La 
presentación explícita de los exponentes funcionales o expresiones prototípicas en 
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cuadros o rúbricas especiales62, tal como es el caso en numerosos manuales de 
lenguas extranjeras, nos parece asimismo interesante (véase el anexo 7). 
 
Algunos investigadores (Calvi, 1995; De Benedetti y Gatti, 1999: 76; 122) 
proponen la enseñanza de las rutinas en el aula desde un punto de vista 
interlingüístico o contrastivo. De hecho, las fórmulas rutinarias constituyen 
actualmente un terreno fértil para las comparaciones interculturales en el campo de 
pragmática contrastiva y la interacción con fines didácticos. Actualmente 
encontramos reflexiones o estudios contrastivos entre las fórmulas convencionales 
del español y otras lenguas (español-italiano: Calvi, 1995: 204; Lenarduzzi, 1994; 
español-francés: Romero, 2000; diversas: Kerbrat-Orecchioni, 1996; Traverso, 2000; 
Haverkate, 1998; Blum-Kulka, 1996; Coulmas, 1981).  
 
 Entre los manuales de diferentes lenguas extranjeras analizados, sólo dos 
presentan rúbricas especiales con ejercicios específicos referidos a las fórmulas 
rutinarias: Useful expressions en Explore 1 y 2 para el inglés LE y Expressions63 en el 
manual Extra 1 para el francés LE. En la mayoría de manuales consultados, la 
presentación funcional prima sobre la fraseológica, lo cual tiene una lógica 
explicación. Si bien todas las fórmulas rutinarias se hallan claramente vinculadas a 
determinados actos comunicativos, no todos los actos comunicativos se materializan 
en fórmulas (describir físicamente a una persona, un lugar, un objeto, etc., hablar de 
las actividades cotidianas, presentarse uno mismo, hablar del tiempo atmosférico, 
hablar de acciones pasadas, etc.). La enseñanza de este tipo de funciones 
comunicativas resulta, sin embargo, tan necesaria en el aula, como la enseñanza de 
los actos de habla que implican un lenguaje formulaico, estereotipado y previsible. 
En este sentido, Penadés Martínez (2001: 100) apunta que las fórmulas rutinarias 
                                                          
62 Si bien estas expresiones aparecen a lo largo de la unidad didáctica, normalmente se resumen al final de ésta 
bajo diversas denominaciones: «Contenido Comunicativo» en Ven 1; «Comunicación» en Ele 1 y Chicos, chicas 
1; «Recursos» en Es 1; «Se dice así» en Para empezar; «Usted ya puede» en Viaje al español; «Mapa mental» y 
«¿Cómo se dice?. Recuerda las expresiones» respectivamente al principio y al final de cada unidad didáctica en 
Planet 1.  
63 A continuación presentamos un cuadro con las fórmulas explícitamente repertoriadas en estos manuales: 
 
Explorer 1 Explorer 2 Extra 1 
Look! 
Sorry! 
Are you sure! 
Help! 
Yes, of course 
Don’t worry 
What’s the matter? 
Well done 
It’s a lovely day! 
Be careful! 
Come back! 
Have a good trip! 
I’ve got an idea. 









Can you be quiet, please? 
Can I help you? 
Can I borrow this? 
I suppose so. 
I don’t know 
Oh dear! 
Hurry! 
He’s over there. 
Thank you very much. 
This is ... 
Ouch! 








Salut! Ca va? 












Non, je n’ai pas envie! 




Je suis crevée! 
Quelle heure est il? 
On y va? 
Ca y est! 
Pardon, madame, est-ce 
qu’il y a .... par là? 
Tu as l’heure, sil te plaît? 
Allô? 






C’est pas vrai! 
Vite! 
Merci (pour ...)! 
Ne t’en fais pas! 
Génial! 







deben subordinarse a la función comunicativa correspondiente y practicarse 
conjuntamente con otros exponentes no formulaicos de la misma función64.  
 
 
 A la hora de enseñar el español comunicativo o de la vida cotidiana, los 
profesores de español deberían tener en cuenta el tipo de funciones que el alumno 
podría llevar a cabo en España durante una estancia con una familia española o en 
un viaje. En este sentido, las respuestas a las preguntas 64 y 65 del cuestionario 
pueden ofrecernos algunas pistas. A continuación enumeraremos los actos 
comunicativos y situaciones apuntadas, así como los informantes que las han 
mencionado en la encuesta: 
 
• preguntar por un camino (10, 32, 46, 47), 
• presentarse o hablar de sí mismos (de su colegio, de su familia, de su ciudad o 
pueblo, de sus actividades, de su país) (10, 11, 13, 22, 23, 31, 32, 46, 47, 61), 
• pedir cosas que necesiten (un vaso de agua, una toalla, etc.) (10, 13, 15), 
• expresar sus gustos y aficiones (11, 61), 
• dar las gracias (23, 32, 41). Los informantes 10 y 13 indican solamente «cortesía». 
• saludar (25, 32, 41, 61), 
• solicitar permiso (para salir a la calle, para telefonear, etc.) (25, 38, 45), 
• pedir información (26, 29, 41), 
• expresar cantidades a la hora de comer, decir que han comido bastante, que 
quieren más, etc. (11, 12, 13, 16, 23, 25, 26, 31, 45, 49, 50, 53, 57, 61), 
• preguntar la hora (46, 47, 50), 
• hablar e interesarse por la vida de la familia de acogida (22, 61), 
• teléfono (16, 25), 
• comprar recuerdos o golosinas (22, 57).  
 
Según los encuestados, durante los viajes, los alumnos suelen entrar en 
estancos, quioskos, correos, bares y en tiendas para comprar recuerdos. Asimismo, 
algunos informantes apuntan que los alumnos podrían verse obligados a comunicar 
en una pastelería, una heladería, una oficina de turismo, un museo o –según la 
ciudad- para comprar un billete en una estación de metro.  
 
 
 6.1.7. Selección de fórmulas rutinarias  
 
Como se infiere de las páginas precedentes, el estudio de las expresiones 
convencionales o formulaicas de la vida cotidiana en las clases de 4ème y 3ème resulta 
crucial si deseamos desarrollar en el alumno la competencia comunicativa, y 
concretamente, la competencia sociopragmática y pragmalingüística. Como ya 
tuvimos ocasión de indicar al principio de este subcapítulo, ni en los actuales 
manuales de español LE2 de nivel elemental en Francia, ni en las instrucciones 
oficiales se ha valorado verdaderamente el vocabulario de la interacción social o 
                                                          
64 Penadés (2001: 84-85, 96) evoca, por una parte, la inexistencia de un acuerdo acerca de los contenidos 
funcionales que un alumno de español LE debe dominar de manera progresiva, y por otra parte, la inexistencia 




comunicación interpersonal, vocabulario que, por otra parte, forma parte de la 
cultura de todo hispanohablante. En las siguientes páginas presentaremos un 
repertorio de fórmulas rutinarias propiamente dichas y de esquemas formulaicos 
relacionados con diferentes actos o situaciones comunicativos. No se trata, no 
obstante, de realizar un inventario exhaustivo, sino de destacar su importancia 
presentando algunas fórmulas prototípicas o previsibles en determinadas 
situaciones65.  
 
 La propuesta de Bogaards, precedentemente mencionada, constituye sin duda 
alguna una solución interesante para la selección del vocabulario más frecuente 
asociado a los actos de habla en ciertas situaciones de comunicación reales. Sin 
embargo, algunos investigadores se refieren a su coste excesivo en términos de 
tiempo y proponen soluciones más abordables como la consulta de documentos 
auténticos o la elaboración de cuestionarios66 (Kerbrat-Orecchioni, 1998 [I]: 73; Cenoz, 
1999). Señalaremos que, hasta el presente, existen solamente estudios puntuales 
sobre las formulaciones en determinados actos de habla y, frecuentemente, desde un 
punto de vista comparativo, pero no se ha emprendido ningún trabajo empírico 
sobre las fórmulaciones más prototípicas de los actos de habla que integran el Nivel 
Umbral del español67.  
 
Con el fin de efectuar una selección de fórmulas rutinarias, hemos recurrido 
en el presente estudio a la consulta y comparación de diversos manuales de español 
LE elaborados por profesores hispanohablantes68 (Chicos, chicas 1, Sueña 1, Esespañol 
1, Intercambio 1, Viaje al español 1, Ele 1, Español sin fronteras 1, Gente 1, Planet 1, Cumbre 
1, Esto funciona y Para empezar), a la observación de diálogos en cómics, revistas y 
series juveniles españolas (Marco Antonio, Nina, Leo Verdura, serie Compañeros), a la 
consulta de diversos estudios y artículos que tratan directa o indirectamente de este 
tema (Corpas, 1998; Ruiz, 1998; Haverkate, 1994; Beinhauer, 1991; Lenarduzzi, 1994; 
Traverso, 2000; Moreno Fernández, 1989) y de ciertas descripciones del español oral 
(Belot, 1999; Pénet y Gómez, 1995), así como a la consulta de obras que abordan la 
formulación de los actos de habla69: 
                                                          
65 Según Fornel (apud Kerbrat-Orecchioni, 2001: 149), existe la posibilidad de aplicar la teoría de los prototipos 
a los actos de habla: «Il semble que, souvent, un énoncé donné soit jugé comme étant non pas une invitation, une 
promesse, un reproche, mais comme étant plus ou moins une invitation, une promesse, un reproche.» Véase 
Kerbrat-Orecchioni (1996: cap. 16) acerca de las formulaciones más prototípicas en francés en los actos de habla 
de disculpa y agradecimiento. 
66 El método de los cuestionarios consiste en presentar a un cierto número de informantes una serie de 
situaciones. Estos tienen que especificar cómo reaccionarían, qué dirían en cada situación propuesta. Los 
responsables del proyecto CCSARP (Cross Cultural Study of Speech Acts Realization Patterns) recurren a este 
método para analizar las formulaciones de dos actos de habla: las peticiones y las disculpas.  
67 A nuestro parecer, la selección de fórmulas rutinarias tanto a partir de grabaciones como de documentos 
auténticos como de cuestionarios podrían ser objeto de todo un trabajo de investigación dado el volumen de 
trabajo y tiempo que exigen. 
68 En ocasiones la selección del vocabulario comunicativo no responde a las producciones auténticas realizadas 
por los hablantes nativos, porque los conceptores de manuales suelen ser profesores no nativos que poseen una 
competencia pragmática y sociolingüística limitada en ciertas situaciones de la LE. Cf. la anécdota referida por 
Bogaards (1994: 140) sobre el equipo de televisión holandés que trabajaba en un curso televisado de griego 
moderno.  
69 Señalaré la utilidad de otras referencias para el aprendizaje del vocabulario comunicativo del francés LE: 
♦ Communiquer en français. Actes de parole et pratiques de conversation (1991), Francine Cicurel, Elisabeth 
Pedoya y Rémy Porquier, Paris, Hatier/Didier. 
♦ Guide pratique de la Communication (100 actes de communication y 57 dialogues) (1991), de Alan 
Chamberlain y Ross Steele, Paris, Didier. 
 498
 
♦ Gramática Comunicativa del español (Vol II) (1995) de Francisco Matte Bon, Madrid, 
Edelsa. 
♦ Actos de habla de la lengua española. Repertorio. (1996) de Jesús Fernández Cinto, 
Colección Investigación Didáctica, Madrid, Edelsa. 
♦ Niveles Umbral, Intermedio y Avanzado. Repertorio de funciones comunicativas del 
español (1993), de Ma José Gelabert, Emma Martinell, Manuel Herrera y Francisco 
Martinell, Madrid, SGEL. 
♦ Al Habla. Tácticas de Conversación (1995) de Soledad Varela (Dir.), Madrid, S.M. 
♦ Diccionario fraseológico del español moderno (1994) de Varela y Kubarth, Madrid, 
Gredos70.  
 
Además de la consulta de los mencionados materiales, he recurrido a mi 
propia competencia comunicativa como hispanohablante y he comparado mis 
intuiciones con las de otros hablantes españoles de diferentes edades. Al margen de 
los materiales mencionados, consideramos que una investigación exclusivamente 
focalizada en el lenguaje formulaico más frecuente en diversas situaciones y 
contextos de la interacción cotidiana sería de una enorme utilidad para la selección 
del vocabulario funcional en el aula de español LE. Una labor verdaderamente 
urgente en el nivel elemental consistiría en determinar la distribución o progresión 
















                                                                                                                                                                                     
♦ Savoir-Vivre avec les Français. Que faire? Que dire? (1996), de Odile Grand-Clement, Paris, Hachette 
Français Langue étrangère. 
70 El número de fórmulas ritualizadas que aparecen bajo las denominaciones de expresiones, exclamaciones y 
fórmulas asciende a más de 600, lo cual supone un 10% de todas las unidades fraseológicas incluidas en este 
diccionario. 
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¿Qué tal? (I) 
 





Buenas (I) (utilizado al entrar en una 
tienda de barrio) 
 
Fórmulas para transmitir saludos: 
Saluda a... de mi parte. 
Dale recuerdos de mi parte. 
 
Saludos en presentaciones: 
Encantado. (F) 
Mucho gusto. (F) 




Estimado/a/os/as (...):  
Querido/a/os/as (...): 
¡Hola + (nombre de persona)!: (I) 
 
- Hola Eva, ¿Cómo estás? 
- Bien, ¿ y tú? 
 
 
- Éste es Guillermo 
- Hola, ¿qué tal? (I) 
 
- Ésta es mi hermana Lucía. 
- Hola.  
Despedirse Adiós 
Hasta luego (En numerosas ocasiones 
no significa que los hablantes se vayan 
a ver más tarde) 
 
Hasta mañana 
Hasta el lunes (u otro día de la 
semana) 
Hasta la semana que viene 
Hasta ahora 
Hasta otro día 
Hasta otro rato 
 
(En cartas) (I) 





- Bueno, me voy que tengo prisa 
¡Hasta mañana! 
- Vale ¡Hasta mañana! 
- Adiós 
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Gracias por... (si especificamos la 
causa del agradecimiento) 
 






- Gracias por todo/por el libro/por 
ayudarme/por el regalo...  
 
- Gracias 
- De nada 
Disculparse Perdón 
Perdona  (I) Perdone (F) 
Disculpa (I) Disculpe (F) 
Lo siento 
Ha sido sin querer 
 
Aceptar disculpas: 
No se/te preocupe(s) 
No pasa nada 
No importa 
Da igual/Es igual 
No es nada 
 
Excusas o justificaciones: 
ES QUE... 
 
Lo siento por 
Perdona por (si especificamos la 
causa de la falta) 
(El hablante tropieza con alguien) 
- Lo siento (o Perdone) 
- No pasa nada 
 
(volcamos el vaso de alguien) 
- Lo siento, ha sido sin querer. 
 
(fórmula utilizada también para 
abordar a alguien en la calle o para 
interrumpir) 
- Perdone, ¿la plaza del 
ayuntamiento? 
- Lo siento, no lo sé, no soy de aquí. 
 
(para dirigirse a un vendedor 
ocupado) 
- Perdone, ¿cuánto cuesta la camisa? 
 
- Perdona, ¿qué hora es? 
 
- Perdona por el retraso. 
 
(fórmula utilizada cuando hay que 
decir o pedir algo difícil o 
desagradable para el interlocutor)  
- Perdone, ¿le importa si abro la 
ventana? Es que el humo me 
molesta. 
 
(alguien se dispone a ocupar un 
asiento) 
- Lo siento, está ocupado. 
 
- (en una tienda) ¿Tiene...? 
- No, lo siento. 
 
(María llega tarde a una cita con 
una amiga) 
- Lo siento, es que el autobús se ha 
retrasado (es que he perdido el 
autobús).  
 
(idéntica situación a la anterior) 
- Perdona, no he podido llegar 
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antes. 




- ¿Está Luis? 
- Aquí no vive ningún Luis. 
- Perdone. Lo siento. 
- No pasa nada. 
 
- ¿Tomamos algo mientras 
esperamos a Clara? 
- Es que no llevo mucho dinero. 
- No te preocupes. Te invito yo. 
 
- He olvidado traer tu CD. 
- No te preocupes. No pasa nada. 
 
Felicitar ¡Felicidades! (en un cumpleaños) 
¡Feliz cumpleaños! 
 
Toma, (este regalo/esto) es para ti. 
(fómula típica al ofrecer un regalo) 
 




- He aprobado el carnet de conducir 
a la primera 
- Enhorabuena. 
 
- Toma, esto es para ti. 
- Muchas gracias. 
Desear cosas a 
otros 
¡Que te diviertas! 
¡Que te lo pases bien! 
¡Que te mejores! 
¡Que descanses! 
¡Que tengas suerte!/ ¡Suerte! 
¡(Que tengas) buen viaje! 
¡Que te vaya bien! (por ej. un viaje) 
¡Cuídate! 
¡Ánimo! 
(Las anteriores expresiones se emplean 
al concluir una conversación) 
 
¡Que aproveche!/ ¡Buen provecho! 
(se utiliza al pasar delante de alguien  
que está comiendo o antes de empezar 




Feliz Año Nuevo 
Igualmente (Cuando alguien nos 
desea algo y queremos corresponder) 
 
Te deseo un feliz año nuevo  
(en una carta) 
 
- Feliz Año Nuevo 
- Igualmente 
 






(a un amigo está enfermo) 
- ¡Que te mejores! 


















¿Cómo te llamas? 
¿Dónde vives? 
¿Qué quieres? 
¿Cuándo es tu cumpleaños? 
¿De dónde eres? 
¿Cuál es la capital de...? 
¿Qué es eso? 
¿Cuántos años tienes? 
Llamar o atraer 
la atención de 
alguien 
Perdona (I)  
Perdone (F) 
Oye, perdona (I) 
Oiga, perdone (F) 
Oiga, por favor (F) 
Por favor (en un bar, en una tienda, si 
el interlocutor está cerca del hablante) 
- Perdone, ¿la calle Colón? 
- La primera a la izquierda. 
- Gracias. 
 
- ¿Me puede decir la hora, por 
favor? 
- Las siete en punto. 
 
- (en un bar) Por favor, ¿dónde 
están los servicios? (o ¿Los 
servicios, por favor?) 
- Al final del pasillo a la derecha. 
- Gracias. 
 
- Oiga, por favor, ¿dónde está el 
cine Serrano? 
- Siga todo recto hasta aquel edificio 
y justo detrás está el cine. 
- Vale, muchas gracias. 
 
- Oye, perdona, ¿hay una cabina por 
aquí cerca? 
- Allí enfrente, al lado del bar. 
- Gracias. 
- De nada. 
 
- Oiga, perdone, ¿hay una estación 
de metro por aquí? 













¿dónde está el/la ....? 
¿hay un/a/algún/a... por aquí 
(cerca)? 
¿dónde hay...? 
¿cómo se va a...? 
¿para ir a...? 
¿está lejos...? 
¿cómo puedo ir a...? 





(cuando no se está 




¿sabe/s               + 
si/cuándo/dónde...? 
¿podría/s           + decirme...? 
¿puede/s              
(a un compañero) 
- ¿sabes si hay clase mañana? 
 
(en la calle) 
- Perdone, ¿me podría decir dónde 
está la calle Colón? 
Dar información 
o instrucciones 
para ir a un 
lugar 
Gire/Gira a la derecha 
                         a la izquierda 
 
Siga/sigue (todo) recto 
Continúe/continúa (todo) recto 
 
Coja/coge/tome/toma  
la primera/la segunda (etc.) a la 
izquierda/a la derecha 
 
Cruce/cruza la calle (el puente, etc.) 
 
(Necesidad de combinar con estas 
frases léxicas los adverbios y locuciones 
de lugar, por ejemplo: enfrente, al lado 










(Estas fórmulas y función comunicativa 
se combinarán con el estudio de los 
demostrativos y posesivos) 
 
- ¿De quién es este bolígrafo? 
- Es mío, bueno, es de mi hermano. 
 
- ¿Es tuyo este pañuelo? 
- Sí, gracias. 
Preguntar e 
identificar a una 
persona en un 
grupo o a una 





- ¿Quién es aquella chica vestida de 
rojo? 
- No sé, no la conozco. 
 
- ¿Cuál es tu chaqueta? 




No sé (también expresa indecisión) 
No lo sé (si se trata de algo puntual, 
concreto) 
 
Ni idea (I) 
No tengo ni idea (I) 
¡Yo qué sé! (I) (enfático, aire molesto) 
 
- ¿Quién ha ganado el partido? 
- No tengo ni idea. 
 
- ¿Quién es esa chica que lleva la 
bufanda azul? 
- Ni idea 
 
- ¿Qué vas a hacer el sábado por la 
tarde? 
- No lo sé. A lo mejor voy a ver a 
mis abuelos. 
 
Expresar olvido No me acuerdo 
 
- ¿A qué hora empieza la película de 
esta noche? 






duda en una 
respuesta 
Creo que.... 
Creo que sí (que no) 
Me parece que... 
Me parece que sí (que no) 
Supongo que... 
Supongo que sí (que no) 
 
- ¿Va a venir Pedro? 
- Supongo que sí. 
 
- ¿Tienes hora? 
- No, pero creo que son las tres. 
 
- ¿Este tren para en Madrid? 
- Me parece que sí. 
 
- ¿Por qué no ha venido María? 







- En España ¿hace frío o calor en 
octubre?. 
- Depende del lugar. 
 
- ¿A qué hora sueles comer? 
- Depende. Entre semana a las dos y 
el fin de semana a las tres. 
Expresar interés 
por algo o 
alguien 





¿Qué está/s haciendo? 
¿Cómo te encuentras? 
 
- ¿Qué te pasa? Tienes mala cara. 
- Me duele la cabeza (o No sé. No 
me encuentro muy bien.) 
 
- ¿Qué te ha pasado? 
- Me he roto el brazo al esquiar. 
 
- ¿Qué pasa? ¿Por qué hay tanta 
gente? 
- Creo que ha habido un accidente. 
 
- ¿Qué ocurre? 
- Que he olvidado la cartera en 
clase. 
 
- ¿Qué tal (te ha salido) el examen? 
- Regular. He tenido problemas con 
el ejercicio de verbos. 
 
- ¿Qué tal la fiesta? 




Me encanta/n...  
Me gusta/n mucho/bastante... 
Prefiero... 
No está mal. 
No me gusta/n... 
No me gusta/n mucho... 







A mí, también 
A mí, tampoco 
Yo también 
Yo tampoco 
- Este CDRom me parece muy caro. 
- A mí, también. 
 
- No me gustan nada las espinacas. 
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opiniones, etc.  - A mí tampoco. 
 
- Me encanta montar en bici, ¿ y a ti? 
- A mí también. 
 
- ¿Has oído el último disco de Ricky 
Martin? 
- Sí, ¿y tú? 
- Yo, también. 
 
- Tengo hambre. 
- Yo también. 
 
- ¿Has visto la última película de 
Brad Pitt? 
- No, ¿tú sí? 






A mí, sí 
A mí, no 
- Me gustan las películas del oeste 
- A mí no. 
 
- No me gusta nada el fútbol. 
- A mí sí. 
 
Preguntar y 
decir la hora 
¿Qué hora es? 
Es la una. 
Son las.... (en punto/ y cuarto/y 
media/menos cuarto) 
 
Otras fórmulas relacionadas con la 
hora: 
¿Tiene/s hora? 
¿Me puede/s decir la hora? 
¿Qué horas tienes (tiene, por 
favor)? 





decir el día y la 
fecha 
¿Qué día es hoy? 
¿A qué día estamos? 
¿A qué estamos hoy? 
 
Otras fórmulas relacionadas con el 
tiempo: 
¿Cuánto tiempo + hace que...? 
                                   falta para...? 
                                   tardas en...? 
                                      dura (el 
viaje/la          película, etc.)? 
... 




- ¿Qué día es hoy? 
- Martes, 15/ Hoy es martes. 
 
- ¿A qué día estamos? 
- A  martes, 15 de agosto/ Estamos 
a 15. 
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Fórmulas relacionadas con la 
frecuencia: 





¿Qué tiempo hace? 
¿Qué tiempo hace en...? 
Hace (buen tiempo/mal tiempo, 










¿A cuánto está...? (si el precio de una 
cosa es variable –por ejemplo, fruta, 
verdura-) 
¿Cuánto le debo? (En una bar, en una 
tienda para pedir la cuenta) 
¿Cuánto es todo? 
¿Qué precio tiene/n...? 
La cuenta, por favor.  
 
 





Pedir opinión (A ti)¿Qué te parece? 
¿Qué te parece...? 
¿Qué tal...? 
¿Qué piensas de...? 
¿Tú, qué piensas? 
¿Tú, qué crees? 
¿Te gusta...? 
¿Qué tal (me/te/le) queda? (si se 
trata de ropa) 
¿Qué opinas de...? 
- ¿Qué te parece el nuevo profesor 
de español? 
- No sé, parece simpático, ¿verdad? 
 
- ¿Qué te ha parecido el libro? 
- Me ha gustado muchísimo. 
 
- ¿Qué tal este jersey? 
- No está mal. 
 
- ¿Qué tal las vacaciones? 
- Muy bien. Lo hemos pasado de 
cine. Ha hecho mucho calor y nos 
hemos bañado todos los días. 
 
- ¿Te gustan los pantalones? 
- Me encantan. Son preciosos. 
 
- Es una chaqueta muy bonita. ¿A ti 
qué te parece? 




(A mí) me parece que... 
(Yo) creo que... 
 (Yo) pienso que... 
(Yo) opino que... 
A mi parecer... 
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 Para mí,... 
En mi opinión... 
 
 
(Expresar acuerdo o desacuerdo con 
una opinión): 
No estoy de acuerdo. 
Tienes razón. 
Yo creo que no es así. 
Es verdad/Es cierto 
 
 
Para valorar ideas, objetos, actividades, 
períodos de tiempo: 
Es/Me parece + adj. (práctico, 
agradable, aburrido, interesante, 
divertido, estupendo, bueno, útil, inútil, 




Para pedir cosas: 
¿Tiene/s...? 








Para pedir cosas para consumir en 
bares y restaurantes: 
¿me/nos pone/trae ...? 
 








Perdón (para pasar delante de 




- ¿Tienes un boli? 
- Sí, cógelo, está en el bolsillo de mi 
chaqueta. 
 
- Voy a ir al cumpleaños de Juan, 
¿me dejas tus pendientes? 




- ¿Me prestas un diccionario? 
- Sí, claro. Mira, tengo estos dos. 
¿Cuál prefieres? 
 
- ¿Puedo utilizar tu ordenador esta 
tarde? 
- Sí, claro, yo no lo necesito. 
 
- ¿Puedo probarme estos 
pantalones? 
- Sí, claro, allí están los probadores. 
 
(en un autobús) 
- ¿Me deja pasar, por favor? 
(o ¿Va a bajar?) 
 
- ¿Puedes coger el teléfono, por 
favor? Es que estoy en el baño. 






si es posible 
a poder ser 
si puede ser 
(en la ventanilla de una estación) 
- ¿Fumador o no fumador? 






a una petición o a 
una pregunta 
Claro (I) 
Claro que sí (I) 
Sí, claro 
Por supuesto (F) 
 
 
- Perdone, ¿podría prestarme su 
bolígrafo un momento? 
- Sí, por supuesto. 
 
- ¿Se lo has contado todo?  
- Claro. 
 





Ni hablar. - ¿Me dejas tu coche un par de 
horas? 
- Ni hablar. 
 
- ¿Qué hacemos hoy? ¿Vamos a la 
playa? 
- ¿A la playa? ¡Ni hablar! Los 
domingos hay mucha gente. 
 
Pedir y ofrecer 
ayuda 
¿Me ayudas a...? 
¿Te ayudo a...? 
¿Le ayudo? 
¿Puedo ayudarle? 
- ¿Puedo ayudarle? 
- No muchas gracias, no hace falta. 
(o No, gracias, ya está.) 
Ofrecer algo de 
beber o comer. 
¿Quieres? 
¿Quiere/s...? (¿queréis/quieren...? 
¿Quiere/s un poco más de...? 
 
¿Un poco más? 
¿Qué quieres tomar? 
Te invito a (un helado, etc.) 
  
Para aceptar: 
Bueno, vale (pero muy poco) 
Para rechazar: 
No, gracias. 
No, gracias, de verdad. 
 
- ¿Quieres un poco más de paella? 
- No, de verdad, gracias. No puedo 
más. 
 
-¿Quieres beber algo? 





¿Por qué no...? 
¿(Te) vienes a...? 
¿Vamos a...? 
¿Quieres...? 
- ¿Te apetece venir al rastro? 
- Bueno. 
 
- ¿Vamos al cine esta tarde? 
- No puedo. Es que tengo que 
estudiar. 
 
- ¿Quieres jugar un partido de 
fútbol? 
- Vale y luego vamos a ver a Miguel 
a su casa. 
 
- ¿Por qué no vamos a la playa 
mañana? 
- Vale. ¿A qué hora quedamos? 
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- Tengo entradas para el concierto 
del sábado, ¿quieres venir? 
- Lo siento, es que ya he quedado. 
 
- ¿Vas a ir a la fiesta de esta tarde? 
- Yo sí, ¿ y tú? 





¿Te parece bien? 
¿Te va/viene bien + 
(día/hora/lugar)? 
¿Qué te parece ...? 
¿Quedamos ...? 
¿Nos vemos ...? 
¿cómo (cuándo, dónde, a qué hora, 
qué día) quedamos? 
 
- Nos vemos a las siete a la entrada 
del cine, ¿te viene bien? 
- Vale a las siete. 
 
- Podemos quedar a las cinco, 
delante del colegio. 
- No me va bien a esa hora. ¿Qué te 












Lo siento, es que + EXCUSA 
Lo siento, pero (es que) + EXCUSA 
Lo siento, pero no puedo, es que... 
No puedo + (es que) EXCUSA 
(Es que) No puedo 
Es que + EXCUSA 
 
Me gustaría, pero... 
 
Excusas posibles: 
No tengo ganas 
No tengo tiempo 
No me apetece 
Estoy cansado/a 
No me encuentro bien 
Ya he quedado 
Tengo clase de... 
Tengo un examen mañana 
Tengo que (irme con mis 
padres/acompañar a  mi 
abuela/quedarme en casa...) 
Estoy esperando a... 
Tengo un montón de cosas que 
hacer 





- ¿Te vienes a dar una vuelta? 
- Lo siento, pero ahora no puedo 
salir. 
 
- ¿Jugamos un partido? 
- No puedo, tengo que ir a casa de 
mi tía. 
 
- ¿Alquilamos un vídeo para eta 
tarde? 







¿Por qué no...? 
Yo que tú + V. condicional 








♦ De alegría         ¡Qué bien! 
                                  ¡Qué suerte! 
♦ De tristeza         ¡Qué pena! 
                                   ¡Qué lástima! 
                              ¡Qué mala suerte! 
♦ De sorpresa       ¿No me digas? 
                                   ¿De verdad? 
                                   ¿De veras? 
                                    ¿En serio? 
                                    ¡Anda! 
                                    ¿Ah, sí? 
                        No me lo puedo creer. 
                        Es increíble. 
 
♦ De extrañeza      ¡Qué raro! 
                                    ¡Qué extraño! 
                                    ¡Qué curioso! 
 
♦ De incredulidad 
(incluso de desacuerdo)    
                              ¡Qué va! 
(también sirve para negar con 
énfasis) 
 
♦ De alivio              Menos mal. 
(para expresar satisfacción o 
alivio por la realización de algo 
esperado durante mucho 
tiempo) 
                               ¡Por fin! 
 
♦ De desagrado     ¡Qué horror! 
♦ De indiferencia   (Me) da igual. 
                                 Me da lo mismo. 
 
♦ De miedo          ¡Qué susto! 
♦ De fastidio      ¡Qué rollo! 
♦ De desacuerdo    ¡Qué dices! 
♦ De decepción    ¡Vaya! 
♦ De duda           Es posible. 
                                 Puede ser. 
                                 Puede que sí. 
                                A lo mejor. 
                                 Quizás. 
 
Muchas fórmulas exclamativas sirven 
para expresar una opinión o para 
valorar positiva o negativamente algo o 
a alguien. 
Cuando son positivas pueden actuar 
- Silvia se va este año de viaje de fin 
de curso a Madrid. 
- ¡Qué suerte!  
 
- (por teléfono) Llego mañana a las 
4 de la tarde a la estación. 
- ¡Qué bien! ¿Cuántas ganas tengo 
de verte! 
 
(Juan ve que hay paella para comer) 
- ¡Qué bien! Me encanta la paella. 
 
- ¿Qué te pasa? 
- Se ha muerto mi perro. 
- Pobrecito. ¡Qué pena! 
 
- He oído decir que los cines van a 
ser gratuitos los domingos. 
- ¡No me digas! ¡Qué bien! 
 
- ¿Lo conoces? 
- ¡Qué va! Es la primera vez que lo 
veo. 
 
- ¿Sabes? Esta mañana he 
encontrado en la calle un billete de 
20 euros. 
- ¿Ah sí? /¡No me digas! 
 
- Acaban de llegar, ya están aquí. 
- ¡Por fin! 
 
- ¿Has encontrado tus llaves? 
- Estaban encima de la tele. 
- ¡Menos mal! 
 
- ¿Sabes que María y Carlos están 
saliendo juntos? 
- ¿De veras? ¿En serio? Pero si no se 
soportan. 
 
- Estos pantalones son más bonitos 
que los grises. 
- ¿De verdad? Pues yo prefiero los 
grises. 
 
- Por favor, ¿tiene hora? 
- ¡Vaya! Tengo el reloj parado. Lo 
siento. 
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incluso como cumplidos. Asimismo, 
pueden expresar sorpresa, admiración, 
desagrado o contrariedad (Cf. ELE 1, p. 
220). He aquí algunas de las que se 
pueden escuchar en español 
frecuentemente: 
¡Qué bonito! ¡Qué feo! 
¡Qué caro! ¡Qué barato! 
¡Qué aburrido! ¡Qué divertido!  
¡Qué daño! ¡Qué dolor! 
¡Qué gracioso! 
¡Qué chulo! 







¡Qué tarde! ¡Qué temprano! 
... 
 
- Hace una semana que María no 
me llama. 
- ¡Qué raro! ¿Crees que está 
enfadada contigo? 
 
- ¿Te apetece ir al cine o prefieres 
dar una vuelta? 
- Me da igual. 
 
- Mira, ésta es la foto de mi 
hermano pequeño. 
- ¡Qué gracioso! ¿Cuántos años 
tenía? 
- Un año.  
 
- ¿Qué te parece el nuevo? 
- ¿Pablo?... Es muy guapo, se parece 
a Brad Pitt. 
- ¡Qué dices! 
 
- Los japoneses comen pescado 
crudo. 
- ¡Qué asco! 
 
- Mi tía tiene cuarenta años. 
- ¿De verdad? Pues parece más 
joven. 
 
Advertir de un 
peligro 






No te preocupes. 
No tiene importancia. 
Eso no es nada. 
 
 




- ¿La película empieza a las seis? 





Ya está  
Expresar 
sinceridad 
De verdad - ¿Quieres un poco más de pastel? 
- No, gracias, de verdad. 
Ceder el paso a 
alguien 
Pase (F)  Pasa (I)  
Incitar o animar 






Para meter prisa: 





de la  posibilidad 
o prohibición de 
hacer algo 
Se puede... 
No se puede... 



























Fórmulas según la situación comunicativa 
Tienda Vendedor:  
¿Qué desea? 
¿Qué quería? 






¿Qué le pongo? 
¿De qué color quiere ...? 
¿Qé talla tiene? 









¿No tiene otro un poco más...? 
¿Puedo ver ese/esa...? 
Quería ... 
¿Cuánto cuesta/vale/es? 
¿Qué precio tiene ese/este/aquel ...? 
Me (lo/la/los/las) llevo. 
¿Me puede enseñar ...? 
¿(Quién es) el/la último/a? 
¿A cómo está ...? 
¿Cuánto le debo? (si hemos 
comprado varias cosas) 
Me da .../Deme 
Me pone.../Póngame ... 
¿Cuánto es todo? 
 
Bar Camarero: 
¿Qué va(n) a tomar? 
¿Qué quiere(n) tomar? 




¿Qué quieres? (para preguntar a la 
persona que nos acompaña) 
¿Me cobra? 
¿Cuánto le debo? 
La cuenta, por favor. 
¿Me/nos trae la cuenta, por favor? 
¿Me/nos trae un poco más de 
.../otro .../ una ...? 








El que llama: 
Hola, soy ... 
¿está + (nombre de persona)? 
Perdone/lo siento (si hay 
equivocación) 
¿Oiga? 
Llamaré más tarde (mañana...) 
¿Puede darle un recado de mi parte? 
 
El que responde: 
¿Diga? ¿Dígame? 
Sí, un momento. 
Un momento/sí, ahora se pone. 
No está. 
¿De parte de quién? 
No, no está en este momento. 
En este momento no puede 
ponerse. 
Sí, pero no puede ponerse + 
JUSTIFICACIÓN (está en el baño) 
Se ha equivocado. 
Lo siento, no es aquí. 
Aquí no hay ningún + (nombre de 
persona). 
¿Quieres dejarle algún recado? 
 
 
OBSERVACIONES AL CUADRO DE FÓRMULAS: 
 
En primer lugar, remito al lector al capítulo 3 de la II parte donde se hallarán las fórmulas propias de la clase. 
 
1 Hola y ¿Qué tal? son fórmulas familiares que pueden emplearse en cualquier momento del día. Asimismo, se 
utilizan tanto para saludar como para responder de forma familiar en una presentación.  
Hola puede combinarse con otras fórmulas empleadas para saludar: «Hola, ¿qué tal?», «Hola, buenos días.»  
2 Las fórmulas Adiós y Hasta luego son, en general, intercambiables. Pueden incluso emplearse juntas en una 
despedida: «Adiós, hasta luego.» También podemos utilizar conjuntamente otras fórmulas de despedida: «Adiós, 
hasta mañana.» Cuando se precisa el momento en que se va a volver a ver a una persona, se emplea el esquema 
funcional « Hasta + complemento ». 
3 Las fórmulas de disculpa Perdón y Lo siento pueden emplearse juntas o separadas.  
4 En numerosos manuales (por ejemplo, ELE 1 unidad 18), la fórmula «Toma, es para ti» se asocia al microacto 
«Ofrecer regalos».  
5 Ciertas fórmulas utilizadas para llamar la atención de alguien pueden emplearse solas o combinadas: «Oiga, 
por favor», «Perdone, por favor».  
6 Si bien el aprendizaje del acto comunicativo «Dar instrucciones para ir a un lugar» se facilitaría 
proporcionando al alumno la estructura sintáctica «Tiene/s que + infinitivo» o la utilización del presente de 









7 Hay que distinguir las fórmulas ¿Qué pasa? y ¿Qué te/le pasa? Mientras la primera tiene por función 
interesarse por un hecho sucedido, en la segunda nos informamos del estado físico o emocional de alguien. 
8 Las fórmulas para pedir la opinión sobre una actividad, acontecimiento, etc. deben practicarse conjuntamente 
con un vocabulario propio a la vida cotidiana: ¿Qué tal el examen/el fin de semana/la fiesta/las vacaciones/la 
película/este jersey (u otra prenda de ropa o complemento)...? ¿Qué te parece el novio de María (o cualquier otra 
persona)/ este jersey (u otra prenda de ropa o complemento)...? 
9 La función comunicativa que consiste en proponer una actividad, aparece frecuentemente materializada con un 
verbo en presente de indicativo y en forma interrogativa: ¿Me acompañas esta tarde al centro? ¿Alquilamos una 
película para esta tarde? ¿Jugamos una partida de Monopoly? ¿Vemos la televisión? ¿Nos vamos?... 
10 Muchas de las respuestas que se suelen dar para valorar una actividad, suelen ser convencionales: 
A: - ¿Qué tal la película (la charla, la clase de..., la fiesta de...? 
 
B:  
- (Ha sido) muy aburrida (interesante, divertida, larga...) 
- Un rollo. 
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- Horrible. 
- Muy original. 
- Es preciosa.  
- Ha estado muy bien. 
- Me ha gustado mucho. 
- Me ha encantado. 
- No está mal. 
- No vale nada. 
... 
 
11 Un artículo se puede pedir en una tienda o en un bar nombrándolo sólo sin el verbo y con el determinante (Un 
café, Dos kilos de naranjas...). Es habitual utilizar el imperativo «Póngame» «Déme». No obstante, se puede 
utilizar la interrogativa «¿Me pone...?», «¿Me da...?» (véase Viaje al español 1, p. 124-125). 
12  Las peticiones de objetos prestados suelen ir seguidas de una justificación o una explicación que las motiva: 
«¿Me dejas tu chaqueta? Es que tengo frío.» A veces, en lugar de dar una explicación o una justificación de la 
petición, se indica que se trata de un préstamo breve mediante la expresión un momento: «¿Me dejas un 
momento el bolígrafo?» (Matte Bon, 1995 [II]: 247; 318)  
13 La fórmula ¿Por qué no + presente de indicativo? sirve para proponer actividades que se realizarán 
conjuntamente con el destinatario (¿Por qué no vamos al cine esta tarde?) o para aconsejar, sugerir, recomendar 
(A: - Estoy cansado. B: - ¿Por qué no te acuestas un rato?). En el primer caso, emisor y destinatario del mensaje 
se incluyen en el verbo del enunciado (verbo en 1ª persona del plural). Se interpreta como un consejo cuando se 
excluye al enunciador del mensaje en la acción verbal (verbo en 2ª persona del singular) (Matte Bon, 1995 [II]: 
319). 
14 Se utilizan las expresiones si es posible, si puede ser y a poder ser para expresar un deseo relacionado con una 
petición. Al usar estas expresiones, el hablante señala a su interlocutor las características que le gustaría que 
tuviera el objeto o el modo en que desearía que se realizara un acto. No obstante, el hablante subraya al mismo 
tiempo su disponibilidad para aceptar otras posibilidades (Matte Bon, 1995 [II]: 318). 
15 La fórmula ¡Qué va! sirve para rechazar enérgicamente en registros informales algo supuesto o dicho 
explícitamente por otro. Se sitúa en el plano de la expresión del desacuerdo. (Matte Bon, 1995 [II]: 243). 
16  Según Matte Bon (1995 [II]: 277), de todas las expresiones de sorpresa, ¡No me digas! es la más neutra, ya 
que sirve tanto para reaccionar ante una sorpresa agradable como ante una sorpresa desagradable para el hablante 
y/o su interlocutor.  
17 La expresión de verdad se utiliza para confirmar algo que acabamos de decir, insistiendo en que estamos 

















6.2. LOS ATENUADORES LÉXICO-SEMÁNTICOS Y PRAGMÁTICOS.  
 
 
6.2.1. La cortesía verbal y el concepto de imagen. 
 
El estudio de los atenuadores se enmarca dentro del marco teórico de la 
cortesía verbal. Hacia finales de los años setenta, la pragmática lingüística centró su 
atención en el estudio de la cortesía verbal71 gracias a investigadores tales como R. 
Lakoff, G. Leech, y sobre todo, P. Brown y S. Levinson. Estos dos últimos autores, 
que han ofrecido una de las teorías más elaboradas sobre la cortesía verbal retomaron 
la noción de imagen (face) acuñada por Goffman y avanzaron la existencia de dos 
imágenes. Según Brown y Levinson72, cada hablante posee una imagen negativa y 
otra positiva. La imagen negativa se refiere al deseo de cada individuo de que los 
demás no invadan su territorio intencional para reducir su libertad de acción, 
mientras que la segunda designa la imagen positiva que el individuo tiene de sí 
mismo y que aspira a que sea reconocida y reforzada por los demás. Esta imagen está 
basada asimismo en el deseo de cada individuo de que otras personas deseen para él 
lo que él desea para sí mismo (respeto, etc.) (Haverkate, 1994: 18, 28, 148).  
 
La cortesía73 se puede definir como una convención social que se materializa 
en diversas estrategias conversacionales, las cuales están al servicio del buen 
funcionamiento de las relaciones interpersonales. Kerbrat-Orecchioni nos recuerda 
que, de acuerdo con los principios de cortesía, en toda interacción verbal se debe 
conceder una atención particular al interlocutor: «la préférence accordée à l’alter sur 
l’ego est le fondement universel de la communication polie» (2001: 139). En general, la 
función de la cortesía consiste en preservar el carácter armonioso y el equilibrio en 
toda interacción. Desde esta perspectiva, todo hablante desea salvaguardar tanto su 
imagen, su personalidad, como la de su interlocutor en las interacciones verbales. La 
lengua pone a disposición de los hablantes una serie de medios o estrategias74 -entre 
los cuales se halla la atenuación-, con el fin de suavizar, mitigar o atenuar la 
formulación o fuerza ilocutiva de ciertos actos de habla que pueden amenazar la 
imagen del locutor o de su interlocutor durante la interacción verbal. La cortesía 
verbal sirve, pues, para limitar los riesgos de confrontación que planean en todo 
encuentro social y para suavizar un acto amenazador.  
 
Par exemple, s’agissant des menaces territoriales: [...] on s’excuse si on 
dérange ou bouscule quelqu’un, on lui demande la permission avant de fumer ou de 
lui emprunter son stylo, etc. (Kerbrat-Orecchioni, 2001: 74).  
 
                                                          
71 Aunque la cortesía se considera una forma de comportamiento universal, es evidente que existen diferencias 
interculturales (Haverkate, 1994: 12-13).  
72 La originalidad del trabajo de estos investigadores consiste en haber reutilizado la noción de actos de habla de 
Searle y haber puesto en relación dicha noción con el efecto que éstos pueden producir sobre las imágenes de los 
interlocutores, originando a partir de ahí una nueva teoría de la cortesía (Kerbrat-Orecchioni, 2001: 75).  
73 El principio de cortesía se manifiesta, según Leech (apud Briz, 1998: 145; Haverkate, 1994: 47-48), en seis 
máximas: la del tacto, la de generosidad, la de aprobación, la de modestia, la de unanimidad y la de simpatía.  
74 La elección de una estrategia u otra y el grado de cortesía se hallan en función de la gravedad del acto, de la 
distancia social entre los interlocutores y de la relación de poder entre éstos (Haverkate, 1994: 40; Kerbrat-
Orecchioni, 1992 [II]: 260). Así pues, cuanto más amenazador es un acto, mayor es el efecto de descortesía que 
produce y, por lo tanto, en mayor medida se debe compensar mediante diversos atenuadores. Así, por ejemplo, 
cuanto más imprevista resulta una petición, más necesidad existe de atenuarla.  
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Los recursos para expresar la atenuación pertenecen al tipo de cortesía a la que 
nos acabamos de referir, es decir, la cortesía negativa75 o de distanciamiento de 
naturaleza compensatoria (Haverkate, 1998: 46; 1994: 76). Si bien el enfoque de 
Brown y Levinson nos parece adecuado para comprender la utilización de ciertas 
unidades léxicas y expresiones atenuadoras en la lengua española, debemos tener en 
cuenta la existencia de otro tipo de cortesía denominada positiva o de solidaridad. En 
efecto, en la lengua existen actos de habla positivos, corteses, que refuerzan, valoran 
y protegen la imagen social de los interlocutores (cumplidos, agradecimientos, 
saludos y despedidas, felicitaciones, expresión de buenos deseos...). Expresamos 
asimismo cortesía positiva en el macronivel del discurso mostrando conformidad con 
la opinión emitida por otro interlocutor. Es evidente que el conocimiento del 
vocabulario vinculado a estos dos tipos de cortesías resulta fundamental para 
comportarse correctamente desde un punto de vista pragmático, de ahí la necesidad 
de practicarlo en el aula de español LE2. Dado que las fórmulas rutinarias más 
destacadas asociadas a la cortesía positiva se han presentado en el subcapítulo 
precedente, en el presente nos centraremos en los diferentes tipos de recursos que 
expresan cortesía negativa, es decir, los atenuadores o mitigadores. 
 
Si consideramos, por lo tanto, el concepto de imagen y el de acto amenazador 
se comprenderá que los principios de cortesía ejerzan una influencia determinante en 
la elaboración de nuestros enunciados.  
 
La politesse apparaît comme un moyen de concilier le désir mutuel de 
préservation des faces, avec le fait que la plupart des actes de langage sont 
potentiellement menaçants pour telle ou telle de ces mêmes faces (Kerbrat-
Orecchioni, 1996: 53)  
 
  
 6.2.2. La atenuación verbal.  
 
La atenuación es, por consiguiente, una de las estrategias más destacadas en el 
campo de la cortesía verbal76. Aunque esta categoría pragmática puede hallarse tanto 
en la lengua hablada como en la escrita, tanto en la comunicación verbal como en la 
no verbal (De Benedetti y Gatti, 1999: 111), diversos investigadores han subrayado su 
rentabilidad en el ámbito de la conversación (Briz, 1998; Meyer-Hermann, 1988). Briz 
(1998: cap. 6) define la atenuación como una estrategia conversacional que mitiga la 
fuerza ilocutiva de una acción o la fuerza significativa de una palabra y que puede 
ser explicada por el principio de cortesía77. Puga Larraín (1997: 21) indica, por su 
parte, que la atenuación responde a la necesidad de todo ser humano de 
autoprotegerse frente a todo aquello que pueda representar una amenaza. Así pues, 
en el ámbito del lenguaje y de acuerdo con la teoría de la imagen, el hablante le 
indica al interlocutor por medio de ciertos enunciados que respeta su imagen y que 
                                                          
75 Si bien de manera general Brown y Levinson han descrito eficazmente la cortesía lingüística, dicho modelo 
privilegia excesivamente la cortesía negativa (Kerbrat-Orecchioni, 1992 [II]: 253-288).  
76 Este concepto engloba una serie de denominaciones. La bibliografía francesa sobre la cuestión se refiere a los 
atténuateurs, adoucisseurs, minimisateurs, modalisateurs, mitigeurs (Kerbrat-Orecchioni, 1992 [II]: 196). 
También la literatura inglesa en este campo de estudio es prolifera en denominaciones: softeners, mitigators, 
downgraders, understaters, downtoners (House y Kasper, 1981).  
77 La cortesía no es el único principio pragmático que explica la atenuación. Según Briz (1998: 146), en la 
conversación coloquial española se atenúa antes por eficacia que por cortesía.  
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no quiere invadir su territorio. Insistiremos en que la imagen del interlocutor puede 
ponerse en peligro cuando aquello que el hablante dice puede suponer una molestia 
para él. Los recursos de atenuación sirven, pues, para mitigar o suavizar esa 
molestia. Por otra parte, Haverkate (1994: 211) apunta que los atenuadores enfatizan 
la imprecisión o vaguedad semántica del léxico, haciendo borrosos los límites de los 
conceptos que modifican, de ahí también su función pragmática mitigadora.  
 
Según diversos estudios, la atenuación es, sobre todo, fructífera en la 
producción de actos no corteses o potencialmente amenazadores para la imagen de 
los hablantes tales como los actos aseverativos (expresión de la opinión) y 
exhortativos (orden, petición) (Haverkate, 1994: 116-194)78. Concretamente estos 
últimos constituyen el prototipo de actos de habla que amenazan la imagen negativa 
del interlocutor, de ahí que se transformen en ruegos para atenuar su fuerza 
ilocutiva. El hablante que emite una exhortación busca influir en el comportamiento 
intencional de su interlocutor de forma que éste lleve a cabo la acción especificada 
por el contenido proposicional de la locución. Los ruegos suponen, por lo tanto, una 
intrusión en el terreno del otro, ya que limitan su libertad de acción79. En la petición 
¿Puedes bajar el volumen de la radio? el hablante influye en el comportamiento del otro 
buscando su propio beneficio. Así pues, el grado de imposición del hablante es 
mayor en las peticiones, las súplicas y los mandatos, ya que estos actos encierran una 
apelación inherente a la colaboración del interlocutor (Haverkate, 1994: 21, 24, 148). 
Si bien las exhortaciones representan uno de los actos más amenazadores, el hablante 
frecuentemente recurre a las estrategias de cortesía, y por lo tanto, a la atenuación en 
otros actos de habla.  
 
Se puede atenuar en el nivel del enunciado todo o parte de lo dicho, del 
contenido proposicional (operadores o atenuantes semántico-pragmáticos). En el 
ejemplo “Es un poco lento” el adverbio atenúa un rasgo considerado un defecto en 
una persona. Asimismo, se puede atenuar a nivel de la enunciación la fuerza 
ilocutiva de un acto (operadores o atenuadores pragmáticos) (Briz, 1998). Por 
ejemplo: ¿Podrías dejarme los apuntes? En este último ejemplo el uso del verbo 
modalizador poder más el empleo del condicional atenúan el acto de petición. En lo 
que se refiere a los aspectos o actos que se pueden atenuar en una lengua 
apuntaremos entre otros: 
 
• las cualidades, actitudes y acciones del Yo, 
• las cualidades negativas del Tú o de algo o de alguien cercano al 
interlocutor, 
• los juicios y opiniones, 
• las peticiones u órdenes, 
• una ofensa, 
• una interrupción, 
• un rechazo,  
• la respuesta a una disculpa, 
• las recomendaciones y consejos, 
                                                          
78 En este sentido, Haverkate se referirá a la cortesía asertiva y a la cortesía exhortativa.  
79 Lakoff (apud Havekate, 1994: 16) distingue tres máximas o estrategias básicas de las que vale un hablante 
cortés:  
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• un deseo, 
etc. 
 
En definitiva, se puede afirmar que hay atenuación cuando la realización de 
un acto de habla puede conllevar consecuencias desagradables para la imagen de los  
interlocutores, cuando el hablante no quiere imponer su voluntad o su opinión, 
cuando no desea responsabilizarse de aplicar el predicado en toda su intensión léxica 
al sujeto referido, es decir, cuando quiere distanciarse de la verdad de lo dicho 
(Haverkate, 1994: 210-211; Puga Larraín, 1997: 110; Briz, 1998: 152). Así pues, la 
atenuación enmascara, disfraza, lo que pragmáticamente se quiere decir y permite 
guardar una distancia metafórica respecto a todo aquello que está en juego en la 
conversación. Kerbrat Orecchioni observa en el empleo de los atenuantes una 
convergencia de intereses del locutor y de su interlocutor que reposa tanto en un 
principio de reciprocidad como en un principio de acomodación y reconocimiento 
social. La atenuación es, por consiguiente, ventajosa tanto para el que la recibe como 
para el que la pone en práctica.  
 
On a tout intérêt à ménager ou valoriser autrui, car on peut en espérer en 
retour un comportement similaire [...] il en est de la politesse comme de tous les 
systèmes de normes: celui qui s’y conforme obtient pour récompense la 
reconnaissance sociale, tandis que celui qui adopte un comportement transgressif 
encourt certaines sanctions (Kerbrat Orecchioni, 1992: 290 [II]) 
 
Aunque la interacción formal favorece el uso de palabras y fórmulas 
atenuadoras, estas estrategias no están excluidas de la conversación informal. Según 
Briz (1998: 162), su uso depende del fin conversacional. Cuanto más periférica sea 
una conversación coloquial, con mayor probabilidad aparecerán los atenuantes. Este 
investigador prosigue indicando que una conversación en la que exista relación de 
desigualdad social o funcional entre los interlocutores y en la que no haya relación 
vivencial de proximidad entre éstos, favorecerá la presencia de atenuantes.  
 
El hablante racional busca un equilibrio entre coste verbal y beneficio 
interactivo, guiándose tanto por su relación social con el interlocutor como por la 
índole de la situación comunicativa. La variabilidad de las estrategias aplicadas 
refleja el resultado de la valoración correspondiente (Haverkate, 1994: 39) 
  
 
6.2.3. Selección de atenuadores léxicos. 
 
Los recursos para expresar la atenuación pueden ser tanto léxicos como 
morfológicos, fonéticos, sintácticos, suprasegmentales (entonación, intensidad, tono 
de voz), paraverbales y no verbales. No obstante, en el presente trabajo nos 
limitaremos a presentar los recursos léxicos y, a lo sumo, morfológicos que deben 
enseñarse en el aula de nivel elemental. Para realizar esta selección, partiremos de las 
estrategias de atenuación descritas para el español en Briz (1995, 1998), Puga Larraín 
(1997), Meyer-Hermann (1988) y Haverkate (1994). El inventario de Kerbrat-
Orecchioni (1992 [II], 1996, 2001) establecido para el francés ha sido igualmente de 
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una gran ayuda80. La siguiente presentación sigue la clasificación establecida por Briz 
en atenuadores por modificación interna, por modificación externa y la atenuación 
por modificación al margen. 
 
 
a) La modificación interna. 
 
 Este tipo de modificación, por definición, es morfológica y afecta a los  
diminutivos. Ejemplos: 
¿Puedo hablar con usted un momentito nada más? 
¿Me preparas un cafecito? 
 
 
b) La modificación externa. 
 
• Un poco. 
Como ya indicamos previamente, la mitigación o atenuación minimiza, suaviza el 
contenido de lo expresado que amenaza la imagen del interlocutor. Por una cuestión 
de tacto, se atenúa o se asevera de forma atenuada aquello que se considera un 
defecto, las cualificaciones negativas de una persona o de un objeto (Puga Larraín, 
1997: 91). El uso atenuador de un poco no sólo caracteriza el lenguaje conversacional 
del español, sino de muchas otras lenguas como el francés (Haverkate, 1994: 210; 
Kerbrat-Orecchioni, 1992: 219). Ejemplos:  
Luis está un poco gordo. 
Esta habitación está un poco sucia. 
Estás un poco distraído. (Se atenúa el posible reproche implícito). 
Juan es un poco lento. 
Estoy un poco decepcionada. 
Eres un poco exagerado. 
 
Este adverbio también sirve para evitar un rechazo: 
A- ¿Quieres café? 
B- Un poco.  
 
• Algo 
Ejemplo: Lo encuentro algo raro. 
 
• Por casualidad. 
Para atenuar una petición: ¿Tienes por casualidad un bolígrafo rojo? 
 
• Sólo, solamente. 
Para atenuar la intrusión que supone utilizar el tiempo del otro:  
(un alumno se dirige al profesor) Sólo quería saber si hay clase el viernes.  
 
• En lugar de negar categóricamente podemos atenuar mediante el adverbio casi: 
                                                          
80 Evidentemente, existen numerosos medios léxicos para atenuar, sin embargo sólo nos referiremos a aquéllos 
considerados más fáciles por su semejanza con el francés (un poco/un peu) o por su frecuencia. Para una visión 
más amplia, consúltense las referencias mencionadas.  
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A- Te estoy esperando. ¿Has acabado? 
B- Casi. 
 
• Yo que tú, Yo en tu lugar. 
Se atenúa la exhortación “No vayas” al decir Yo que tú no iría a ese lugar. 
 
• Bueno. 
Al reformular y corregir lo dicho, este marcador discursivo de la oralidad 
atenúa una opinión o una aseveración: 
Juan no vendrá, bueno, eso es lo que me han dicho. 
 
• Usted. 
Según Briz (1998: 153), esta forma de tratamiento puede considerarse una 
forma de atenuación para marcar distanciamiento. 
 
• Tener ganas y apetecer. 
Según algunos autores (Matte Bon, 1995 [II]: 267; Mendizábal de la Cruz, 1996: 
262) estos verbos sirven para expresar un deseo atenuado. Asimismo, estos verbos 
admiten la posibilidad de cambiar de parecer si al sujeto hablante se le presentan 
otros planes más sugerentes. 
Tengo ganas de dar una vuelta. ¿Por qué no salimos? 
 
• Una forma de manifestar de forma atenuada la oposición, el desacuerdo o una 
crítica consiste en utilizar la expresión sí, pero... (Briz, 1998: 157)81. El movimiento 
concesivo desempeña, por consiguiente, una función atenuadora, ya que 
contrarresta, mitiga posibles discrepancias entre los interlocutores (Haverkate, 1994: 
119-120).  
 
Como la disensión amenaza la imagen positiva del interlocutor, poniendo en 
duda sus conocimientos del mundo o la veracidad de lo que asevera, es corriente que 
se introduzca por medio de una afirmación, que va seguida de una conjunción 
adversativa [...] Sí, pero... Este sí funciona como señal de cortesía positiva, porque 
sugiere que hay un acuerdo parcial con relación a la opinión expuesta. En realidad, 
sin embargo, no se trata sino de un pseudoacuerdo (Haverkate, 1994: 74) 
 
Ejemplo:  
A - ¿Me sienta bien este pantalón? 
B – Sí, pero me gusta más el otro. 
 
• Próximos a los modalizadores se encuentran los denominados hedges según la 
acuñación de Lakoff: una especie de, un tipo de, más o menos, más bien (Kerbrat-
Orecchioni, 1992 [II]: 222-223). Así pues, cuando el hablante no se siente seguro de lo 
que va a afirmar o no desea responsabilizarse de la verdad de lo dicho utiliza estos 
recursos. Por ejemplo: Era más o menos aquí. 
 
                                                          
81 Cuando se atenúa el desacuerdo o la disconformidad, puede hablarse de atenuación dialógica. Recordemos que 
las unidades dialógicas van más allá del simple acto de habla de un interlocutor (Briz, 1998).  
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• La atenuación se manifiesta mediante un adverbio o sustantivo positivo negado 
(fenómeno de lítote)82:  
Ese chico no me cae bien (en lugar de Me cae mal). 
Eso no es verdad (en lugar de Eso es mentira). 
Eso no está bien (en lugar de Eso está mal). 
 
A – Me ha gustado mucho la última película de Almodóvar, ¿y a ti? 
B -  A mí no mucho (en lugar de A mí nada).  
 
El hablante se distancia del concepto negativo implícito mediante la negación 
del concepto antónimo o complemento de valor positivo. Se produce distanciamiento 
al evitar la expresión directa del lexema negativo (Haverkate, 1994: 204). 
 
• La modalización83.  
Existen tres formas de modalización para atenuar: ciertas expresiones 
verbales, ciertas expresiones adverbiales y ciertos verbos con valor modal. Las dos 
primeras afectan, sobre todo, a las aserciones y a la imagen positiva del oyente.  
 
Los siguientes verbos y expresiones atenúan la fuerza de una aserción, es 
decir, un juicio u opinión84. El hablante emite así su opinión evitando dar la 
impresión de imponerse a su interlocutor y sin comprometerse con la verdad de la 
proposición aseverada al mismo tiempo que respeta la opinión de su interlocutor. El 
hablante autoprotege así su imagen ante posibles críticas. Según Haverkate (1994: 29, 
121, 124, 126, 129), la mitigación de la propia opinión sirve para minimizar el 
disentimiento, cuando el hablante considera que el oyente no comparte su mismo 
punto de vista. Dada la frecuencia con que se produce el desacuerdo en la interacción 
verbal cotidiana, Kerbrat-Orecchioni (1992: 221) subraya la importancia de saber 
expresar una opinión de manera atenuada.  
Me parece que..., Creo que..., Pienso que ...., Supongo que...., Puede que...., Me imagino que..., 
...supongo, En mi opinión, ...Para mí, ... 
 
 Esta estrategia no sólo se aplica al español, sino también a otras lenguas como 
el holandés y francés (Haverkate, 1998: 48, n. 2) e italiano (De Benedetti y Gatti, 1999: 
118). Meyer-Hermann (1988: 284, n. 11) constata que muchos hablantes comienzan 
numerosas intervenciones en la interacción con las expresiones mencionadas, como 
“fórmulas de introducción” perdiendo así su función atenuadora. De la misma 
manera, en las aulas de español en Francia se suelen enseñar algunas de estas 
expresiones para expresar la opinión respecto a un documento. Juzgamos, sin 
embargo, que se deberían presentar las dos funciones de esas fórmulas: la expresión 
y la atenuación de la opinión. 
 
                                                          
82 Según Kerbrat-Orecchioni (1992 [II]: 211), la mayoría de lítotes que hallamos en los intercambios cotidianos 
afectan a los actos de crítica o reproche.  
83 La modalización designa procedimientos que instauran cierta distancia entre el sujeto de la enunciación y el 
contenido del enunciado. 
84 Estas expresiones revelan la puesta en práctica de una máxima: críticate a ti mismo antes de que pueda 
hacerlo tu interlocutor. En relación con esto, Haverkate (1994: 19) apunta que lo importante no es la verdad o 
falsedad de lo discutido, sino más bien la vulnerabilidad del interlocutor. Para este investigador, nos hallamos 
ante una estrategia de cortesía bifocal, ya que protege la imagen positiva tanto del locutor como del interlocutor 
(Haverkate, 1998: 48).  
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Ciertos modalizadores adverbiales, sobre todo, los adverbios de duda y de 
posibilidad pueden atenuar la formulación de un enunciado: a lo mejor, quizá(s), tal 
vez, probablemente, seguramente, aparentemente, al parecer, parece ser que, más bien. 
Incluiremos en este punto la perífrasis verbal deber de con valor de duda: Deben de ser 
las cinco. 
 
Existen tres verbos con valor modal (poder, querer, deber). El verbo poder se 
utiliza frecuentemente en español como en otras lenguas tales como el francés para 
expresar un acto de petición formal indirecto85:  
¿Puedes cerrar la ventana? (en un autobús, un joven a otro joven) 
Por favor, ¿puede ayudarme a subir esta maleta? (en un tren) 
Por favor, ¿puede decirme qué hora es? 
¿Puedes venir un momento? 
 
El condicional y el imperfecto son otros dos recursos que, conjuntamente con 
los anteriores verbos de valor modal, sirven para atenuar la fuerza de un acto 
exhortativo por modificación interna. Estos tiempos verbales denotan, por lo tanto, 
cortesía. Así pues, en una tienda tanto el vendedor como el cliente recurrirán al uso 
del imperfecto (¿Qué quería? ¿Quería algo? Quería...) o un amigo dirá a otro “Quería 
pedirte un favor”, para alejarse por cortesía del hecho objetivo, su propio “querer”, 
ya que la forma en presente, sería demasiado impositiva. De la misma manera, se 
prefiere decir “Deberías prestar más atención”, “Deberías estudiar más” en lugar de 
decir “debes”. Según Haverkate (1994: 143, 188, 192-193), esta distancia temporal 
entre presente y pasado (imperfecto o condicional)17 implica un distanciamiento 
metafórico estratégico que se asocia a la distancia interpersonal creada por el 
hablante para expresar cortesía o mitigación. Este autor propone la denominación de 
imperfecto de mitigación y condicional de mitigación en lugar de imperfecto y 
condicional de cortesía86.  
 
El uso cortés del condicional consigue un marcado efecto atenuador, 
provocado por el distanciamiento metafórico de la coordenada de tiempo del centro 
deíctico (Haverkate, 1994: 192) 
 
En este sentido, Haverkate (1994: 167; 172) avanza que las interrogativas que 
contienen una referencia a la capacidad (poder) o disponibilidad (querer) del 
interlocutor sirven como vehículos de expresión convencionales para transmitir 
cortesía negativa. Mediante estos verbos dejamos al interlocutor cierta libertad de 
acción y no imponemos nuestra voluntad de ver realizada la acción expresada en la 
locución. Problematizar la capacidad o disponibilidad del interlocutor es una 
estrategia convencional para formular un ruego no sólo en español sino en muchas 
otras lenguas tales como el caso del francés87.  
                                                          
85 «Haciendo una pregunta informativa sobre la capacidad de B para realizar el acto pedido, A protege la imagen 
negativa de aquél, porque da a entender que es consciente de que penetra en el campo intencional de su 
interlocutor.» (Haverkate, 1994: 23) 
 
86 Véase De Benedetti y Gatti (1999: 120-121) para la expresión de la atenuación en italiano con los verbos 
modales, el condicional y el imperfecto. 
87 Las preguntas sobre la capacidad o disponibilidad del oyente no siempre sirven para formular una exhortación 
cortés, sino también para expresar la ironía (Haverkate, 1994: 169). La cortesía en la interacción verbal depende, 
por lo tanto, del carácter específico del contexto y de la situación comunicativa.  
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Destacaremos asimismo el uso del verbo importar en presente y en condicional 
en interrogativas:  
¿Le importa si cierro la ventana? (en un tren),  
¿Te importaría bajar la radio? Es que estoy estudiando.  
 
 En ciertos casos en que se utiliza el presente de indicativo, es el uso de la 
forma interrogativa la que contribuye a hacer una interpretación cortés: 
¿Me pasas ese libro? 





c) La modificación al margen88.  
 
Muy diversas fórmulas estereotipadas de la vida cotidiana poseen una función 
atenuadora. Veamos a continuación cuáles son.  
 
La disculpa89 es un acto que constituye una amenaza para la imagen positiva 
del hablante que la produce. Al mismo tiempo, se atenta contra la imagen positiva 
del interlocutor, si el hablante no la realiza. Las expresiones de disculpa se emiten 
para reducir los efectos negativos causados por la ofensa y para restablecer el 
desequilibrio de las relaciones interaccionales entre hablante e interlocutor.  
 
El hablante que se disculpa realiza un acto de habla expresivo cuyo objeto 
ilocutivo es dar a conocer al interlocutor que se ha violado cierta norma social y que 
él, es decir, el hablante, se cree, al menos parcialmente, responsable de haber 
ocasionado dicha violencia (Haverkate, 1994: 97) 
 
Destacaremos la fórmula estereotipada de disculpa Lo siento, la cual con 
frecuencia precede a la justificación90, así como las fórmulas Perdón, Perdone, No me he 
dado cuenta. 
A - ¿Por qué no has venido antes?  
B – Lo siento, pero no he tenido tiempo. 
 
A- (B tropieza con A) 
B- Perdone. 
 
Una disculpa puede atenuar una despedida repentina o una interacción 
bruscamente interrumpida: 
Perdona, pero me están esperando desde hace media hora. 
Me gustaría quedarme más tiempo, pero me esperan en casa.  
                                                          
88 Muchas de las expresiones introducidas en Briz (1998: 152) deberían enseñarse en niveles avanzados. 
89 La disculpa puede relacionarse con la realización de un acto que ha provocado un efecto desfavorable para el 
interlocutor o, por el contrario, puede implicar la no realización de un acto que habría proporcionado un efecto 
favorable para el interlocutor. La fuerza de la atenuación en un acto de disculpa debe ser proporcional a la 
importancia de la ofensa (Kerbrat-Orecchioni, 2001: 131).  
90 Kerbrat-Orecchioni (1992 [II]: 217) denomina fórmulas reparadoras a las disculpas y justificaciones. Esta 
investigadora añade que estas últimas deben obligatoriamente acompañar la expresión de un desacuerdo, un 
rechazo o una petición. 
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Además del significado literal, la expresión Lo siento presenta otro significado 
no literal implicado, o sea, una respuesta negativa a un acto de habla previo del 
interlocutor (Haverkate, 1994: 101). Por ejemplo, en una tienda podemos escuchar un 
acto de petición, al cual sigue una intervención negativa atenuada mediante la 
fórmula de disculpa Lo siento. Esta expresión actúa como una fórmula de reacción 
convencional en peticiones e interrogaciones91.  
 
A- ¿Podría cambiarme 20 euros?  
B- Lo siento, no tengo suelto. 
 
A- ¿Puedes dejarme tu bicicleta? 
B- Lo siento, la necesito para este fin de semana. 
 
A- Perdone, ¿dónde está la plaza del ayuntamiento? 
B- Lo siento, no soy de aquí. 
 
Este empleo de Lo siento debe calificarse de estrategia atenuadora, ya que la 
persona a quien se dirige la pregunta o la petición no es capaz o no está dispuesta a 
satisfacer el deseo de su interlocutor. La fórmula se emplea, por consiguiente, en 
casos en que el hablante presupone que una respuesta negativa a la pregunta o a la 
petición encierra una información desagradable para el interlocutor. Mediante la 
expresión Lo siento el rechazo se formula cortésmente de forma atenuada. Por otra 
parte, las justificaciones explícitas juxtapuestas a la respuesta negativa (no tengo 
suelto, la necesito..., no soy de aquí) refuerzan la atenuación expresada en la fórmula. A 
propósito de las justificaciones, Fernández (1998: 114) apunta que, por razones de 
cortesía, para rechazar una invitación en las culturas latinas no se puede responder 
sencilla y simplemente con un “no”, ya que este tipo de respuesta se considera una 
actitud agresiva y descortés. Un hispanohablante se sentirá en la obligación de dar 
explicaciones, buscar excusas y justificaciones para restablecer verbalmente la tensión 
producida por el desencuentro de intereses. Por consiguiente, la fórmula rutinaria 
pragmáticamente apropiada No puedo para atenuar el rechazo a una propuesta o 
invitación en la intervención reactiva irá acompañada de una justificación explícita 
que reforzará el efecto atenuador de ésta. 
A- ¿Vienes esta tarde a mi casa? 
B- No puedo, tengo que ir a ver a mis abuelos.  
 
El conocimiento de esta u otras normas pragmáticas, así como de posibles 
fórmulas para disculparse, rechazar y justificarse forman parte del componente 
sociocultural y pragmático y se enmarcan dentro del ámbito de la cortesía 
conversacional. Consideramos que, desde un punto de vista léxico, sería interesante 
trabajar en el aula de español algunas formulaciones prototípicas asociadas a las 
disculpas o a los rechazos92.  
 
                                                          
91 Mientras que los actos de habla exhortativos del tipo pedir, mandar y suplicar se realizan para influir en el 
comportamiento intencional del interlocutor, las preguntas se realizan para influir en el comportamiento verbal 
del interlocutor. 
92 Recuérdense algunas justificaciones utilizadas en los rechazos en el subcapítulo dedicado a las fórmulas 
rutinarias.  
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Debemos tener en cuenta asimismo las fórmulas rutinarias utilizadas en las 
intervenciones reactivas que sirven para atenuar una disculpa, para minimizar la 
justificación a una posible ofensa: No pasa nada, No te preocupes.  
A- No me he acordado de traerte tu libro. 
B- No pasa nada. 
 
 Kerbrat-Orecchioni (2001: 133) señala que la reacción más común al acto de 
agradecimiento consiste, como en el caso de la respuesta a una disculpa, en una 
minimización. En español, la fórmula por excelencia para atenuar un agradecimiento 
es De nada.  
 
Las interrupciones también son actos amenazadores, descorteses93. 
Consideramos que la interrupción afecta tanto a una persona que está hablando, 
como a una persona que está ocupada en alguna tarea y de la que requerimos su 
atención. De la misma manera, dirigirse a un desconocido en la calle para 
preguntarle o pedirle algo (fuego, la hora) constituye una amenaza para su imagen 
positiva, una violación de su territorio y en este sentido consideraremos este acto 
como una interrupción. En este caso, no sólo estamos invadiendo su territorio 
privado, personal, sino que en cierta manera le estamos obligando a responder, a 
actuar, de ahí la necesidad de emplear fórmulas que suavicen esa intrusión. 
Mediante las fórmulas Perdone, Perdona, Por favor94, el hablante es consciente de que 
va a realizar un acto impositivo amenazando así potencialmente el espacio 
intencional del interlocutor (Haverkate, 1994: 26, 64). Ejemplo: Perdone, ¿me puede 
decir la hora? (en la calle).  Estas fórmulas se utilizan, por lo tanto, para atenuar el 
mal efecto que podría causar una pregunta inesperada o la intromisión repentina en 
el espacio del interlocutor.  
 
Il semble tout de même que d’une manière générale, l’interruption doive être 
considérée comme une infraction, une illégalité, une déviance par rapport au système 
« idéal », une offense conversationnelle – en lui « coupant » la parole, on lèse le 
territoire d’autrui, et on menace sa face (Kerbrat-Orecchioni, 1998 [I]: 176)  
 
Para evitar expresar una opinión negativa acerca de algo (una película, una 
prenda de ropa, un libro, una canción, etc.) que podría molestar al interlocutor95, 
hallamos en español una fórmula estereotipada de uso muy frecuente: No está mal.  
 
A- ¿Te gusta mi jersey? 
B- No está mal. 
 
A- ¿Qué te ha parecido el CD que te he dejado? 
B- No está mal. 
 
 
                                                          
93 Una de las normas o máximas del sistema de turnos conversacionales aplicable tanto al francés como al 
español dice No interrumpas al que está hablando (Haverkate, 1994: 64). 
94 Según Haverkate (1994: 26), la fórmula por favor se emplea casi exclusivamente en actos impositivos.  
95 Acerca de la negación en aserciones (No creo que...) consúltese Haverkate (1994: 127). Existe un efecto 
estratégico producido por el desplazamiento de la negación que consiste en no imponer una opinión al 
interlocutor: «la distancia sintáctica entre negación y proposición subordinada se convierte en signo icónico de la 
mitigación de fuerza asertiva.» 
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A- ¿Qué tal la película? 
B- No está mal. 
 
Otra forma frecuentemente utilizada para responder sin ser categóricos, sin 
responsabilizarnos del contenido de lo dicho, para atenuar una opinión divergente o 
para no imponernos a la hora de dar nuestra opinión consiste en fingir ignorancia 
(No sé) (Haverkate, 1994: 29; Kerbrat-Orecchioni, 1992 [II]: 219).  
 
A - ¿A qué hora empieza la película? 
B - No sé, me parece que a las ocho.  
 
 Nos parece de un gran interés estudiar igualmente algunas formulaciones 
convencionales indirectas frecuentes en la vida cotidiana. Estas fórmulas que suelen 
describirse en los procedimientos substitutivos96, también expresan cortesía verbal, y 
por lo tanto, presentan un claro efecto atenuador (Kerbrat-Orecchioni, 1992 [II]: 200-
202; De Benedetti y Gatti, 1999: 117).  
 
On pourrait montrer que la plupart des formulations indirectes que peut 
emprunter l’ordre sont plus “polies” que l’énoncé à l’impératif, dans la mesure où 
elles ont des allures moins ostensiblement  “impositives”, laissant au destinataire une 
liberté d’action en apparence plus grande [...] L’acte de langage indirect permet de 
tenter d’imposer une obligation à l’interlocuteur tout en précisant qu’on ne porte pas 
atteinte à son indépendance, qu’on le laisse libre d’accepter ou non cette obligation 
(Roulet, apud Kerbrat-Orecchioni, 1992: 201) 
 
Aunque existen formulaciones indirectas para muchos tipos de habla, éstas 
son particularmente numerosas y eficaces en actos exhortativos (ordenar, pedir), ya 
que atenúan la amenaza vehiculada por éstos97.  
 
Para pedir paso en un autobús - ¿Me deja pasar? o ¿Va a bajar? 
Para pedir algo - ¿Me dejas tu bolígrafo un momento? 
  
   
 Los atenuadores léxico-semánticos y léxico-pragmáticos forman parte de la 
competencia comunicativa de todo hispanohablante. A lo largo de este subcapítulo se 
ha subrayado la vinculación de estas expresiones con el concepto de cortesía y su 
función en las relaciones interpersonales. Por consiguiente, el estudio de los 
atenuadores o mitigadores más frecuentes en la conversación cotidiana nos parece 
indispensable para favorecer las destrezas comunicativas de los alumnos francófonos 
desde el nivel elemental98. Ahora bien, como ya hemos advertido, debemos dar a 
                                                          
96 Frente a los procedimientos sumativos (procédés additifs) señalados en este subcapítulo, Kerbrat-Orecchioni 
(1992) considera los procedimientos substitutivos (procédés substitutifs): las formulaciones indirectas, el uso del 
condicional e imperfecto, los casos de lítote, etc. Esta autora nos demuestra claramente que en francés, pero 
también en español, la cortesía negativa recurre abundantemente a la comunicación indirecta.  
97 Obsérvese que muchos enunciados denominados preparatorios adquieren la forma interrogativa (¿Tienes un 
momento? ¿Puedo hacerte una pregunta? ¿Qué vas a hacer esta tarde?) (Kerbrat-Orecchioni, 1992 [II]: 215-
216).  
98 Algunos investigadores han advertido una mayor presencia de uso de las estrategias atenuadoras en el español 
latinoamericano que en el español peninsular (Puga Larraín, 1997; Briz, 1998: 162). Según el corpus de diálogos 
españoles de Mulder (apud Haverkate, 1998: 52-53), el ruego español se formula mediante un enunciado 
imperativo o un acto de habla directo en un 70% de casos. Asimismo, al comparar la realización de ciertos actos 
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conocer en el aula tanto los recursos referidos a la cortesía negativa como aquéllos 
asociados a la cortesía positiva, ya que ambos se inscriben en el ámbito de la 
pragmática. La posibilidad de enseñarlos de forma contrastiva con los recursos 
utilizados en la LM o la lengua de referencia de los alumnos, es decir, el francés, 
parece asimismo una pista interesante (De Benedetti y Gatti, 1999: 122). No 
olvidemos que numerosas estrategias atenuadoras coinciden en español y francés, de 
ahí la posibilidad de que el alumno recurra a los procesos de transferencia (Un 
peu/Un poco, Je pense que.../(Yo) Creo que..., Désolé(e)/Lo siento, Ne t’en fais pas/No te 
preocupes, Ce n’est pas grave/no pasa nada, Ce n’est pas mal/No está mal, Excusez-
moi/Perdone, S’il vous plaît/Por favor...). A continuación indicaremos una posible 











uso del verbo poder en peticiones 
uso del condicional e imperfecto con los verbos 
modales (poder, querer, deber) 
a lo mejor 







Objetivo: Repasar y ampliar el 





más o menos 
expresiones con lítote 
quizá, tal vez (otros adverbios de duda) 
¿le importa si...? 
¿le importaría ...? 
lo siento 
no pasa nada 
no te preocupes 




                                                                                                                                                                                     
de habla entre el portugués de Brasil y el español peninsular, Aparecida Duarte y Nascimiento Campos (1999) 
también observan una mayor tendencia en español a utilizar el imperativo. Estos autores apuntan, no obstante, la 
necesidad de enseñar tanto las formas más directas en imperativo como las atenuadas. Por nuestra parte, esta 
solución nos parece la más razonable. 
 
 528
6.3. EL VOCABULARIO COLOQUIAL. 
 
 
6.3.1. Sobre la definición e interés de su enseñanza. 
 
Paralelamente a los registros que constituyen la lengua formal oficial (el 
español literario, el español académico, el español administrativo...), existe un 
español oral, espontáneo y omnipresente en situaciones de la vida cotidiana (en la 
calle, en la casa, con los amigos) de todos los hablantes españoles cualquiera que sea 
su clase social. Nos referimos al español coloquial o familiar. 
 
Entendemos por lenguaje coloquial el habla tal como brota, natural y 
espontáneamente en la conversación diaria, a diferencia de las manifestaciones 
lingüísticas conscientemente formuladas, y por tanto más cerebrales, de oradores, 
predicadores, abogados, conferenciantes, etc., o las artísticamente moldeadas y 
engalanadas de escritores, periodistas o poetas (Beinhauer, 1991: 9) 
 
Primeramente, conviene precisar que los registros (variedades diafásicas)99 son 
modalidades de uso de una lengua dada, determinados por la situación o contexto 
comunicativo (Briz, 1998: 25). Concretamente, la modalidad de uso coloquial oral se 
define a partir de los siguientes parámetros situacionales: mayor relación vivencial 
de proximidad entre los interlocutores (más saber y experiencia compartidos), más 
cotidianidad (en el marco de interacción y temática de la misma), mayor relación de 
igualdad entre los interlocutores, menor grado de planificación del discurso, mayor 
finalidad interpersonal (Briz, 1998: 27; 2002: 17, 23). 
 
En diferentes ocasiones, algunos didactólogos (Belot, 1999; Duneton, 1998; 
Santos Gargallo, 1994: 445; Barreau, 1995 [I]) han observado la falta de espontaneidad 
idiomática e incluso el bloqueo de los estudiantes que viajan al país donde se habla la 
lengua extranjera que han aprendido. Una experiencia común a dichos estudiantes 
consiste en expresarse en un español libresco, carente de expresividad y afectividad 
después de haberlo estudiado durante varios años en sus respectivos países de 
origen. Al margen de la inadecuación sociolingüística, estos estudiantes también 
experimentan problemas para comprender a los españoles en la comunicación 
cotidiana100. Asimismo, diversos investigadores (Porroche, 1990: 262; De Hériz 
Ramón, 1996; Sanmartín, 2001) han puesto de manifiesto la pobreza o ausencia del 
lenguaje coloquial en los métodos de enseñanza de español LE y han subrayado la 
necesidad de introducirlo101. Barreau (1995) constata en las primeras páginas de su 
tesis dedicada al español coloquial la enseñanza aún muy literaria de esta lengua en 
                                                          
99 Las variedades disatráticas (dialectos) se producen en una lengua en virtud de su expansión geográfica, las 
variedades diastráticas (sociolectos) según las características o nivel sociocultural de los hablantes y las 
variedades diafásicas (registros) según la situación de comunicación sea formal o informal. A estas variedades 
sincrónicas (estado de la lengua en un momento determinado de su historia), cabe añadir las variedades 
diacrónicas, las cuales hacen referencia a diferentes estados de la lengua a lo largo del tiempo.  
100 Véase en la introducción del Diccionario Akal del español coloquial (2000) la historia de Mark, estudiante 
norteamericano de 20 años que llega a Madrid. 
101 Porroche (1990: 258) sostiene que incluso en el caso de que exista un reflejo del lenguaje coloquial en los 
textos, no se señalan claramente los recursos pertenecientes a la variedad coloquial o si se incide, se presta una 
atención casi exlusiva a las fórmulas conversacionales. García Valle y Ricós Vidal (1996: 364-365) sugieren la 
necesidad de dedicar algún apartado a aspectos del español coloquial tanto en las gramáticas como en los 
manuales.  
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el sistema de enseñanza francés y reivindica un espacio más importante para el 
registro coloquial. 
 
Force est de constater et de regretter que l’enseignement des langues, et de 
l’espagnol en l’occurrence, se cantonne encore trop souvent dans les domaines du 
littéraire, du classique ou de la “langue standard”  [...] A-t-on le droit de continuer à 
ignorer, aux sens passif et actif du terme, toute une catégorie de la langue sous prétexte 
qu’elle a toujours manqué de prestige par rapport à celle des “grands auteurs”?  
 
Debemos señalar que, si hasta el presente se ha prestado poca atención al 
vocabulario coloquial se debe, entre otras cuestiones, a su falta de prestigio, y sobre 
todo, a la confusión de éste con el español vulgar (Briz, 2002:19; 2000b: 38; 1996a: 
12)102, creencia que debe ser corregida, ya que como bien explica Briz (1998: 40), el 
español coloquial es un registro que caracteriza las realizaciones de todos los 
hablantes de una lengua sea cual sea su clase social. Tampoco se puede hablar de 
variedades legítimas e ilegítimas de una lengua, ya que son las convenciones sociales 
y la situación comunicativa las que establecen las variedades que deben emplearse en 
cada ámbito social (Del Mazo, 1999: 46). Así pues, parece evidente que los manuales 
y otros materiales utilizados en clase deben reflejar tanto el registro formal como el 
familiar para enseñar el funcionamiento del español en sus diversas situaciones de 
empleo. Si la enseñanza del español se centra en textos escritos de nivel culto, el 
alumno no tendrá la oportunidad de aprender el español coloquial (García Valle y 
Ricós Vidal, 1996: 366-367). 
 
Aunque el programa oficial de español LE2 en Francia para el nivel elemental 
no realiza mención alguna acerca de la enseñanza de los registros, en nuestra 
opinión, diversas razones justificarían la inclusión del registro coloquial en un 
programa léxico de nivel elemental. Aparte de su extendido uso en la vida diaria de 
todos los hablantes, el conocimiento del vocabulario familiar despierta cierta 
curiosidad o interés en el alumnado adolescente. Según la pregunta 36 de la encuesta, 
un 54% de los profesores enseña tanto el registro coloquial como el formal, un 34,4% 
enseña sólo el registro formal y un 8% sólo el registro coloquial. De las precedentes 
constataciones se infiere que, aunque los manuales no integran el aprendizaje de este 
tipo de vocabulario y las instrucciones oficiales no se pronuncian acerca de este 
registro, un porcentaje considerable de profesores estima oportuno enseñar el 
vocabulario coloquial. Algunos comentarios del apartado observaciones ponen de 
manifiesto la importancia de este vocabulario en el nivel elemental:  
 
los dos tipos de vocabulario para que no estén desorientados en situaciones 
reales [encuestado 22]  
 
siempre usual que sea formal o coloquial [encuestado 25] 
 
Asimismo, en la pregunta 18, dos encuestados (7, 57) indican que si tuvieran la 
oportunidad de participar en la elaboración de un manual incluirían el vocabulario 
                                                          
102 El español coloquial es un nivel de habla, mientras que el vulgar es un nivel de lengua. Es decir, mientras que 
las clases sociales bajas utilizan el español vulgar, el español coloquial no es propiedad de ninguna clase social. 
Según las circunstancias o situación, cualquier usuario sea de nivel sociocultural alto, medio o bajo puede 
expresarse coloquialmente (Briz, 1996a: 10).  
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coloquial. Dos informantes (38, 61) manifiestan en la pregunta 39 que este tipo de 
vocabulario supone una fuente de motivación para sus alumnos adolescentes.  
 
Otros investigadores (Scherfer, 1989; Romero García, 1998) también han 
constatado este mismo tipo de reacciones en los jóvenes103. Estas afirmaciones no 
resultan extrañas si consideramos que los alumnos adolescentes conciben la 
comunicación como un objetivo prioritario en el aprendizaje de una lengua 
extranjera (Djachy, 2002)104.  Por otra parte, debemos tener en cuenta que el 
vocabulario familiar resulta la forma de expresión más cercana a los adolescentes en 
su lengua materna.  
 
La necesidad de incluir cierto vocabulario coloquial en el programa de español 
de nivel elemental no sólo viene justificado por el interés de los adolescentes, sino 
también por la vitalidad de éste en el español actual. La importancia de este registro 
en la vida cotidiana de cualquier hispanohablante resulta evidente si consideramos 
que la mayor parte de nuestro tiempo lo dedicamos a establecer relaciones sociales, a 
la comunicación fática (Briz, 2000b: 39). Briz pone de realce el carácter frecuente de 
este registro en la definición que nos ofrece del léxico coloquial:  
 
[...] un paradigma abierto de formas, un conjunto de unidades simples o 
complejas, de palabras y expresiones que tienen en común su frecuencia de uso en la 
conversación cotidiana (2000b: 42) 
 
 Otros autores también insisten en el peso del registro coloquial en la 
comunicación cotidiana: 
 
Es la manifestación oral la que ocupa un 90% de nuestros intercambios 
lingüísticos en sus muchas y variadas posibilidades, y de todas ellas, el coloquio es 
nuestro medio habitual de comunicación (Santos Gargallo, 1994: 437) 
 
A pesar de que en la escritura existe siempre un mayor grado de formalidad y 
de que el registro informal o coloquial se manifiesta más frecuentemente en el habla 
cotidiana, estos dos registros pueden manifestarse tanto en textos orales como 
escritos (Briz, 1998: 26-29; 2002: 22). Desde esta perspectiva, sería un error asociar e 
identificar el registro formal con lo escrito (literario) y relegar el registro coloquial a 
lo estrictamente oral. De hecho, el vocabulario coloquial queda reflejado no sólo en la 
oralidad (en la conversación informal, en las canciones, en la radio, en la televisión105, 
                                                          
103 En la página de Internet http://www.geocities.com/Athens/Olympus/1960/ que reúne el vocabulario 
coloquial de cada país hispanohablante, hallamos entre los comentarios de los cibernautas el de una profesora 
francesa de español que confiesa la utilidad de dicho vocabulario para ella y para sus estudiantes, los cuales 
chatean en Internet con otros jóvenes hispanos y tienen dificultades para entender la jerga local.  
104 «Que veulent les étudiants géorgiens en priorité, sinon pouvoir communiquer avec les Français? Ne pas 
connaître les mots argotiques, notamment ceux de l’argot commun, est un handicap important pour les 
étudiants». (Djachy, 2002) El autor se refiere a los alumnos adolescentes.  
105 Briz (2000b: 41; 1996a: 11) subraya el creciente uso del lenguaje coloquial en la televisión y en la radio 
(medios de comunicación formales) en los últimos años, favorecido por la tendencia a la comunicación 
interactiva y por la constante lucha por obtener una mayor audiencia. Incluso en ciertos debates sobre temas de la 
realidad cotidiana en los que el público participa, se recurre al uso de un vocabulario coloquial. Este proceso de 
coloquialización del vocabulario no es exclusivo de la televisión española. En numerosas ocasiones hemos 
observado el empleo de ciertas unidades léxicas del registro coloquial (moche, gosse, etc.) en los telediarios y 
debates de la televisión francesa, así como en reportajes donde interviene gente de la calle. Según Briz (1998: 
32-33), algunos tipos de discurso, alejados en teoría del prototipo discursivo oral coloquial, es decir, la 
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etc.), sino incluso en documentos escritos. Algunos de estos textos (Briz, 2002: cap. 4) 
imitan consciente y estratégicamente las características de la modalidad coloquial 
oral con el fin de enriquecer expresivamente el mensaje y conectar con los lectores (la 
literatura contemporánea106, la prensa)107. En definitiva, la presencia del lenguaje 
coloquial resulta tan relevante en diversos tipos discursivos orales y escritos de la 
vida cotidiana que no podemos ignorar este registro en la enseñanza del español LE2 
(Del Mazo, 1999: 44).  
 
L’intérêt de pratiquer la langue familière est évident. Elle est la langue vivante, 
celle de la rue, mais aussi des journaux, de la télévision, du cinéma, des romans. [...] 
Tout hispanisant soucieux de s’exprimer de façon authentique se doit de pratiquer, 
dans les limites de la bienséance, le vocabulaire de la rue, au même titre que les autres 
langages (Belot, 1987: 99) 
 
Si la enseñanza-aprendizaje del español como LE consiste en desarrollar una 
competencia comunicativa en el más amplio sentido de la palabra, es decir, no sólo a 
nivel lingüístico, sino también a nivel sociolingüístico (o sociocultural) y pragmático 
entre otros (véase 2.4., I parte), forzosamente tendremos que admitir que el estudio 
del vocabulario coloquial no puede estar ausente en nuestras clases (De Hériz 
Ramón, 1996; Espi, Coupal y Brisson, 1996; Barreau, 1995 [I]: 16). En efecto, la 
capacidad de adaptar un enunciado a las circunstancias de una situación 
comunicativa determinada (relación entre interlocutores, lugar, tema, etc.) constituye 
uno de los fundamentos de la competencia comunicativa y debería representar uno 
de los objetivos esenciales de la enseñanza del vocabulario español (Pavón Lucero, 
2001; Del Mazo, 1999). Así pues, con el fin de propiciar el desarrollo de la 
competencia sociolingüística, debemos enseñar a los alumnos a comprender los 
distintos registros de la lengua (formal e informal), cuándo utilizarlos, en qué 
situaciones comunicativas funcionan y las convenciones sociales que rigen el empleo 
de esos códigos.  
 
En el marco epistemológico actual, con los métodos comunicativos, nocional-
funcional, ya no podemos seguir mostrándonos indiferentes hacia estos vocablos y 
expresiones argóticas, que se convierten en elementos indispensables de la 
competencia comunicativa -en especial, de la sociolingüística y discursiva- de los 
aprendices. Estos deben ser capaces de identificar, desentrañar y a veces incluso 
emplear en las situaciones comunicativas apropiadas ese léxico argótico coloquial o 
argot común (Sanmartín, 2001: 79) 
 
 La inclusión del vocabulario familiar nos conduce a formularnos diferentes 
cuestiones:  qué variantes coloquiales diatópicas enseñar, a partir de qué nivel y qué 
                                                                                                                                                                                     
conversación cotidiana, se acercan en ocasiones a éste. Así, el marco discursivo familiar, la cotidianidad, el saber 
compartido, pueden llegar a aproximar un debate a una conversación coloquial.   
106 Los diálogos entre personajes de algunas novelas u obras de teatro son verdaderas imitaciones de la 
conversación cotidiana. Muchos ejemplos utilizados en el Gran Diccionario del argot. El Soez (2000) de Delfín 
Carbonell Basset y del corpus C.R.E.A se han extraído de revistas, periódicos y textos literarios.  
107 De la misma manera, un tipo discursivo oral puede reflejar el registro formal (una conferencia, un juicio...). 
Acerca de la interrelación entre lo hablado y lo escrito, entre parámetros y tipos de discurso véase Briz (1998: 
cap. 1; 2002: cap. 2). Según este investigador, los dos registros (formal e informal o coloquial) deben entenderse 
como dos extremos imaginarios de un continuum de manifestaciones del habla. Existen, pues, grados de 
formalidad y de informalidad [+/- formal], [+/- coloquial], y por lo tanto, modalidades intermedias entre lo 
formal y lo coloquial.  
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estatuto atribuir a este registro (vocabulario de comprensión o de producción). Como 
Santos Gargallo (1994: 441), no somos de la opinión de que los elementos 
constitutivos de la conversación coloquial deban ser relegados a niveles de 
perfeccionamiento lingüístico. Se puede y se debe empezar a enseñar el vocabulario 
coloquial desde el nivel elemental108. Se debe asimismo ir incrementando su 
importancia a medida que el alumno pase a otros niveles de aprendizaje. 
Evidentemente, los elementos léxicos enseñados en este nivel deben ser los más 
usuales, frecuentes o extendidos en la comunicación cotidiana, lo cual nos obligará a 
plantearnos una serie de criterios de selección. Ahora bien, una gran parte del 
vocabulario familiar va a adquirir en el nivel elemental el estatuto de un vocabulario 
de reconocimiento, y subrayamos «una parte», ya que ciertas unidades léxicas o 
fraseológicas rutinarias del tipo ¡Hola!, ¡Vale!, ¡Claro! pueden formar parte del 
vocabulario activo del alumno109. Ciertos investigadores (Duneton, 1998; Espi, 
Coupal y Brisson, 1996: 38; Porroche, 1990: 262) apuntan que, si bien el dominio 
activo del habla coloquial sea quizá un objetivo demasiado ambicioso, al menos 
podemos favorecer un conocimiento receptivo para que el estudiante pueda llegar a 
comprender una conversación banal entre hispanohablantes. Dicho reconocimiento 
léxico facilitaría, asimismo, la lectura de un tebeo o cómic, de ciertas emisiones de 
televisión, de canciones, etc. En cualquier caso, el reconocimiento resulta 
imprescindible a la hora de desenvolverse con éxito en un contexto hispanohablante. 
En cuanto a las variantes coloquiales que se deben enseñar, la cercanía geográfica con 
España justificaría nuestra elección de la variante coloquial española.  
 
 
6.3.2. La selección del vocabulario coloquial. 
 
a)  Consideraciones previas. 
 
La abundancia de términos y expresiones incluidas en el registro coloquial nos 
ha llevado a reflexionar sobre los criterios que deben guiar nuestra selección. Antes 
de pasar a la selección propiamente dicha, distinguiremos en el vocabulario coloquial 
tres importantes grupos de unidades léxicas: 
 
• las fórmulas rutinarias ligadas a ciertas funciones comunicativas (¡No me 
digas! (expresión de la sorpresa), Ni idea (expresión de la ignorancia), Buenas 
(saludar), ¿Qué tal? (saludar), etc. Todas estas fórmulas han sido objeto de 
estudio en el campo de la fraseología coloquial.  
 
• los marcadores conversacionales (oye, pues, bueno, es que...) (véase el 
subcapítulo 6.4.). 
 
                                                          
108 Según Briz (2002: 19), el estudio sistemático del registro coloquial y de los niveles a los que afecta (léxico-
semántico, morfosintáctico y fónico) debería plantearse en niveles avanzados o superiores. Ahora bien, este 
investigador matiza su afirmación indicando que los elementos léxicos pueden introducirse con anterioridad. De 
hecho, Briz (2000b: 40; 2002: 20) recomienda iniciar el estudio de este registro por el nivel léxico, ya que resulta 
menos complejo y más sencillo de trabajar en el aula.  
109 Como indica Briz (2000b: 39; 2002: 18), enseñar o presentar el registro coloquial no significa animar a 
usarlo. 
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• las unidades léxicas características del vocabulario coloquial. A 
continuación, centraremos nuestra atención en este último componente. 
  
 
 Antes de estudiar dichas unidades, creemos conveniente señalar la diferencia 
existente entre vocabulario familiar y jerga juvenil. Como ya hemos indicado 
precedentemente, el primero, el vocabulario familiar o coloquial, está constituido por 
unidades léxicas o expresiones empleadas por todos los hablantes en la conversación 
diaria, con independencia de su categoría social, edad, localidad (Sanmartín, 2001: 66; 
Briz, 1996a: 10)110, mientras que la jerga o argot juvenil integra unidades léxicas 
utilizadas solamente por los jóvenes, las cuales se caracterizan por su eminente 
inestabilidad (por ejemplo, un marrón, flipar)111. A la hora de seleccionar el 
vocabulario coloquial, debemos considerar que, aparte de los viajes escolares, los 
alumnos francófonos suelen viajar a España ellos solos o con sus amigos a partir del 
último año de bachillerato en adelante. En esos momentos, dada la mayor madurez 
de los alumnos, la jerga juvenil puede efectivamente resultar menos útil e incluso 
puede haber evolucionado. La inestabilidad y el uso limitado justificarían, por lo 
tanto, la exclusión de vocablos pertenecientes a la jerga juvenil en nuestra selección 
léxica. Nos interesa, por consiguiente, destacar en este subcapítulo el estudio de 
ciertas unidades léxicas pertenecientes a lo que se ha denominado el argot común, es 
decir, las voces coloquiales conocidas y empleadas por todos los hispanohablantes. 
 
Este argot común debe convertirse en el núcleo central de la enseñanza del 
español como L2, ya que son estas voces las que se incorporan a la conversación 
cotidiana de cualquier hablante. Por el contrario, los argots de grupo constituyen una 
parcela léxica únicamente conocida y utilizada por sectores reducidos de la población 
(Sanmartín, 2001: 65) 
 
 Otra cuestión que debemos tener presente es que lo coloquial debe vincularse 
a la conversación y no a lo vulgar (Romero, 1993: 185). Eliminaremos, por 
consiguiente, aquellas expresiones que en una situación real podrían suponer una 
pérdida de la propia imagen del hablante112, ya sea porque resultan agresivas o 
                                                          
110 Diversos autores dan cuenta de la omnipresencia del vocabulario coloquial en todas las clases sociales: «Le 
fric pour désigner “l’argent”, sont des mots employés par tout le monde en France, toutes catégories 
confondues.» Duneton (1998: 21) «Même les personnes cultivées emploient couramment, dans la conversation 
familière bouquin, gosse, vélo.» Gougenheim et alii (1964: 199)  «Un certain nombre de termes d’argot commun 
qui sont connus et utilisés par tous les Français. Ce sont: fric (argent), flic (policier), bagnole (voiture), piger 
(comprendre).» (Djachy, 2002: 30) «L’argot, c’est la joie de parler de la vie quotidienne [..] En France, tout le 
monde bouffe, se balade, bosse, va au pieu.» (Belot, 1987: 98). Espi, Coupal y Brisson (1996: 25) también 
apuntan que el habla coloquial no es exclusiva de un grupo social, sino que se encuentra en todas las clases 
sociales, aunque algunas expresiones o usos sean más frecuentes en determinadas clases que en otras. 
111 La jerga o argot representa la modalidad lingüística o lenguaje propio de un grupo social o profesional 
determinado (argot de los políticos, argot de los médicos, argot de los estudiantes, argot de los delincuentes, 
argot del mundo del fútbol, argot del mundo taurino, etc.) (Del Mazo, 1999; Belot, 1987: 97). Estos lenguajes 
especiales, que se conciben como variedades diastráticas, son elementos de solidaridad que tienden a reforzar las 
relaciones de proximidad y marcan la pertenencia a un grupo. Así pues, las jergas o argots actúan como un 
«signo social», como un símbolo de identificación y de cohesión entre los integrantes del grupo (Rodríguez 
Díez, 1996; Sanmartín, 2001). La jerga juvenil -que ha absorbido voces de otras jergas tales como el habla 
gitana, el mundo de la droga o el argot delictivo entre otros- actúa como un puente transmisor entre los diferentes 
argots y el argot común (Sanmartín, 2001: 65; Briz, 1998: 100). El argot común se nutre, pues, de los argots 
específicos.  
112 Cf. el subcapítulo 6.2. para el concepto de imagen. Para más información sobre esta noción, consúltese la 
obra de Erving Goffman (1974), Les rites d’interaction, Paris, Les éditions de Minuit.  
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vulgares113. Tanto en el artículo de Ensz (1985) como en las diversas conversaciones 
mantenidas con diferentes profesores de lenguas extranjeras hemos observado un 
rechazo hacia la enseñanza de este tipo de expresiones que suenan mal tanto en la 
boca de un nativo como en boca de un extranjero.  
 
 El  profesor de español LE2 debería plantearse asimismo cómo enseñar el 
vocabulario coloquial antes de cuestionarse qué vocabulario enseñar. En este sentido, 
nos parece adecuado -con el fin de evitar el uso y abuso de algunas voces y de evitar 
futuras confusiones-, incitar al alumno a reflexionar sobre las condiciones necesarias 
o situaciones propicias que regulan el uso de dicho registro (Sanmartín, 2001: 73; 
Pavón Lucero, 2001; Del Mazo, 1999: 45). Esta actividad de reflexión o toma de 
conciencia se apoyará en ejemplos extraídos del vocabulario familiar francés114, ya 
que los mecanismos que caracterizan el empleo del registro coloquial son los mismos 
en las dos lenguas115: 
 
• «Tu as lu ce bouquin?» (livre) [=libro] 
• «- Qu’est-ce que vous pensez faire cet après-midi? 
         - On allait se balader!» (se promener) [=pasear] 
  
Estos u otros ejemplos pueden servirnos para hacer observar al alumno que 
muchas palabras del registro familiar se relacionan con palabras del registro formal 
(bouquin/livre, se balader/se promener, bosser/travailler ou étudier...). A continuación 
podemos hacer descubrir a los alumnos bajo qué condiciones empleamos estas 
palabras del registro familiar: 
 
• ¿Con quién las utilizamos?   
➪ Con los amigos, con gente que conocemos, en situaciones de confianza. Diversos 
ejemplos pueden ilustrar esta exigencia del uso del lenguaje coloquial (no se dice 
Salut! [Bonjour! = Buenos días] o je me suis planté(e) [je me suis trompé(e) = me he 
equivocado] al director del colegio). Es importante que los alumnos comprendan que 
el vocabulario coloquial no se puede utilizar con cualquiera que uno encuentre, ya 
que podríamos resultar ridículos o groseros. Por otra parte, podemos hacer 
conscientes a los alumnos de la utilidad del vocabulario familiar si tienen amigos 
españoles, si viajan a España, si se cartean con otros chicos españoles, si hablan con 
ellos por Internet o incluso para comprender películas o tebeos. Al final debe quedar 
claro que la utilización de bouquin ou de livre depende de la situación y de la persona 
con la que hablamos.  
                                                          
113 Nos referimos a expresiones del tipo joder, borde, guarro, ¿¡de qué vas?!, etc. 
114 Esta propuesta se sitúa en la línea de trabajo de los defensores del Awareness Language en inglés o L’éveil au 
langage en francés (Moore, 1995) para quienes la reflexión o conciencia sobre hechos lingüísticos comparados 
entre la lengua materna y la lengua extranjera posee efectos altamente positivos en el aprendizaje (mejor 
comprensión de dichos fenómenos, memorización del vocabulario...). En relación con este aspecto, véase el 
capítulo 1 (II parte) dedicado a las comparaciones interlingüísticas. 
115 Como señala Pavón Lucero (2001), la enseñanza del español coloquial presenta una doble perspectiva: 1) 
enseñanza de una serie de recursos lingüísticos para emplear en situaciones comunicativas específicas; 2) la 
reflexión sobre los mecanismos que regulan la variedad coloquial. Si bien el primer aspecto es el objetivo 
esencial, el segundo será el principal vehículo para conseguir el primero. Según esta autora, la reflexión sobre la 
propia lengua materna y el cotejo de ésta con la lengua objeto de estudio constituye un valioso punto de partida. 
De la misma manera, Del Mazo (1999: 46) indica que la escuela no debe imponer el uso de un registro, sino 




• ¿Dónde las utilizamos?  
➪ En la calle, en el colegio o instituto, en casa, en el bar... 
 
• ¿Para qué?  
➪ Para hablar (frente a frente o por teléfono). El vocabulario coloquial aparece sobre 
todo en la conversación y en textos escritos que imitan el lenguaje oral (por ejemplo, 
los cómics). Conviene insistir en el contexto de uso (no en un examen, no en una 
entrevista de trabajo, porque son contextos formales y tenemos que cuidar nuestra 
expresión). Podemos incitar a los alumnos a reflexionar sobre los contextos que 
toleran o no toleran el uso del lenguaje coloquial (¿se utilizará en una exposición oral 
en clase? ¿se utilizará en una carta a un amigo? ¿en una carta al director de una 
asociación?).  
 
• ¿Por qué utilizamos el vocabulario familiar? ¿Por qué preferimos decir la palabra 
bouquin a livre?  
➪ Porque resulta más expresiva, más natural con la gente conocida, hay cierta 
complicidad entre las personas que utilizan esas expresiones...116  
 
• ¿Quién utiliza el vocabulario familiar?  
➪ Sobre todo los jóvenes, pero también otras personas cualquiera que sea su 
profesión, categoría social, ideología... El presidente de la República, un médico, una 
vendedora, un obrero, un joven de instituto, el profesor, etc. emplean alguna vez u 
otra en sus conversaciones la palabra boulot (travail) [=trabajo] en expresiones del tipo 
Quel boulot!, J’ai du boulot, Au boulot! (Duneton, 1998). 
 
 
b) Las fuentes de la selección.  
 
Una vez que los alumnos son conscientes de las características de este tipo de 
vocabulario, podemos pasar a enseñarles ciertas unidades léxicas o expresiones 
familiares muy corrientes en la lengua española. Así pues, a continuación 
presentaremos una selección de dicho vocabulario según diversos criterios. Como se 
observará, algunas de las unidades léxicas propuestas pueden incluirse bajo 
diferentes puntos. 
 
La consulta de varias descripciones recientes -diccionarios y estudios de 
vocabulario coloquial- ha orientado fundamentalmente nuestra selección. A pesar de 
la riqueza léxica atestada en estos materiales, a la hora de seleccionar las unidades 
léxicas coloquiales hemos tenido siempre presente su carácter usual, frecuente. Entre 
los materiales empleados hallamos: 
 
♦ Gran Diccionario del argot El Soez (2000) de Delfín Carbonell Basset, Barcelona, 
Larousse. 
                                                          
116 Espi, Coupal y Brisson (1996: 30) se refieren a una «aspiración consciente de expresividad». Según Duneton 
(1998: 32) hay un algo amistoso y afectivo en el uso de ta frangine/ton frangin que no se observa en el simple 
uso de sœur/frère donde la información es neutra. 
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♦ Une approche de la langue familière espagnole, Elements de linguistique comparée, Jean-
Louis Barreau (1995), Thèse de Doctorat. 
♦ Diccionario Akal del español coloquial (2000), de Alicia Ramos y Ana Serradilla, 
Madrid, Akal.  
♦ El español coloquial en la conversación (1998) de Antonio Briz Gómez, Barcelona, 
Ariel. 
♦ «La variedad coloquial en el aula de lengua extranjera. Pautas para el análisis 
léxico» (2000) de Antonio BRIZ, en la revista Carabela n° 47 Monográfico El 
desarrollo de la expresión oral en el aula ELE, pp. 37-51. 
♦ ¿Cómo se comenta un texto coloquial? (2000), de Antonio Briz y grupo Val.Es.Co, 
Barcelona, Ariel.  
♦ A B C lexical (1999), de Albert Belot, Paris, Ellipses. 
♦ Diccionario de argot (1999), de Julia Sanmartín, Madrid, Espasa-Calpe. 
♦ El español coloquial (1991), de Werner Beinhauer, Madrid, Gredos. 
♦ Muestras orales del corpus electrónico C.R.E.A de la Real Academia Española. 
 
Si bien todos estos materiales nos han proporcionado informaciones relevantes, 
conviene destacar la aportación particular de los dos primeros estudios 
mencionados. El ejemplar trabajo de Carbonell Basset (2000) representa una fuente 
de gran utilidad, por una parte, por la impresionante bibliografía utilizada, ya que 
cada entrada viene documentada con citas de autoridad extraídas de muy diversas 
fuentes (programas de televisión, canciones, revistas y periódicos, diccionarios, 
textos literarios diversos publicados en los últimos 40 años y ejemplos del corpus 
CREA), y por otra parte, por la gran aceptación surgida entre los propios miembros 
de la Real Academia Española. Luis María Ansón subraya en el prólogo del 
diccionario la valía de dicho trabajo:  
 
Es de justicia subrayar que Carbonell ha redactado un diccionario, en verdad, 
de autoridades: cada expresión o vocablo va acompañado de un texto que lo autoriza. 
Estamos ante una obra ingente, ante un autor que conoce la ciencia del lenguaje 
popular 
  
Barreau (1995) nos ofrece, por su parte, un estimable y detallado estudio 
comparativo del vocabulario coloquial español y francés. La consulta de diversos 
diccionarios didácticos o concebidos para estudiantes extranjeros117 nos ha servido, 
asimismo, para verificar la vitalidad y la importancia atribuida a determinadas voces 
en la comunicación cotidiana. Al margen de las diversas referencias mencionadas, 
también hemos consultado diferentes documentos auténticos para seleccionar las 
voces coloquiales: la serie televisiva “Compañeros”, varias revistas juveniles (Chicas, 
SuperPop, Bravo), la novela Manolito Gafotas y diversos cómics tales como Marco 
Antonio y Nina.   
 
                                                          
117 Diccionario Didáctico de Español. Elemental (1994) de Maldonado González Concepción (Ed.), Madrid, 
S.M. 
Diccionario Didáctico Francés-Español, Español-Francés (1990) de Maldonado González Concepción (Ed.), 
Madrid, S.M. 
Diccionario Actif Francés-Español, Español-Francés (1999) de Rollin Nicholas (Dir.), Santillana, Madrid. 
Diccionario para la enseñanza de la lengua española. Español para extranjeros (2000) de Alvar Ezquerra 
Manual (Dir.), Barcelona, Universidad de Alcalá de Henares y Bibliograf. 
Diccionario escolar de la R.A.E (1997), Madrid. 
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 c) Los criterios de selección. 
 
 Se observará que nuestra selección de vocabulario coloquial en el nivel 
elemental integra fundamentalmente unidades léxicas monoverbales. Tanto por su 
complejidad formal como semántica, consideramos que una gran parte de la 
fraseología coloquial118, principalmente las locuciones preposicionales (a punta pala, 
de lo lindo, a rajatabla, sin más ni más, de sobra, a toda pastilla, etc.) y las locuciones 
verbales (meter la pata, tomar el pelo, ir de cabeza, dar la lata, quedarse de piedra, irse de 
bureo, etc.), debe enseñarse en niveles más avanzados.  
 
A continuación enumeraremos los diferentes criterios que podrían guiar la 
selección del vocabulario coloquial en el aula de nivel elemental.  
 
• Extensión.  
En primer lugar, podríamos presentar aquellas unidades léxicas coloquiales de 
alto uso o frecuencia y que, como apunta Sanmartín (1999), están casi integradas al 
español estándar:  
Ese chaval tendrá unos 12 años. (1999: 215) 
Luis es un tío muy majo, ya lo verás. (1999: 803) 
- ¿Cuánto cuesta? – Treinta euros y pico119. 
- ¿Qué hora es? – Las tres y pico.  
 
En el estudio léxico-estadístico de Ávila Muñoz (1999) sobre el español hablado 
se destacan diversos sustantivos, verbos o adjetivos utilizados en la lengua cotidiana 
tales como un tío, un rollo, un montón, fatal, un chaval, precioso, horrible, guay, un chollo, 
morro, alucinado, chulo, cabrear, mono. Asimismo, un test de familiaridad léxica120 
pasado a diversos hablantes españoles entre 15 y 60 años nos ha revelado que ciertas 
unidades léxicas tales como un montón de, un rollo, fatal, estar hecho polvo, están muy 
extendidas en el habla de todos los españoles.  
 
• Facilidad.  
Deberíamos elegir un vocabulario con una dificultad mínima, ya sea porque 
existe una equivalencia formal entre el francés y el español121:  
 
«José me ha contado una historia alucinante, no me la puedo creer» (hallucinant(e)), 
«El concierto ha estado genial» (génial),  
«He conocido a un chico supersimpático» (supersympa);  
                                                          
118 Cf. La fraseología del español coloquial (1998) de Leonor Ruiz.  
119 Cf. capítulo «Frecuencia». Las pantallas de concordancia que presentan esta unidad léxica en el corpus CREA 
revelan su asociación con números para designar precios, hora, edad, cantidad de cosas o personas, longitud.  
120 Las unidades léxicas propuestas en el test han sido extraídas de la serie Compañeros (emitidas durante el 
1999-2000), de diversas revistas juveniles (Chicas, SuperPop, Bravo), de diccionarios especializados en el habla 
coloquial (Sanmartín, 1999; Martín Sánchez, 1997; De Choisy, 1994; Belot, 1999) y de mi propia competencia 
léxica como hispanohablante. El test incluye 70 unidades léxicas contextualizadas en frases y se pide a los 
encuestados que valoren las expresiones de 1 a 4 al lado de cada unidad léxica según sea la expresión muy 
utilizada y extendida (1) a menos usual (4).  
121 De Hériz Ramón (1996: 103) se refiere a la facilidad de aprendizaje cuando hay una semejanza funcional o 
morfológica entre las expresiones coloquiales de las dos lenguas. La autora ilustra sus propósitos con enlaces 
coloquiales: bueno... well (español-inglés), entonces... allora (español-italiano).  
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ya sea porque existe un término equivalente en francés con el mismo grado de fuerza 
expresiva:  
 
«¡Qué morro/cara tienes!122» (Tu es gonflé! Tu as du culot!),  
«Estoy hecho polvo» (Je suis crevé/Je suis naze),  
«Estoy lleno, ya no puedo comer nada más» (Je cale, je ne peux plus rien avaler),  
«Ana se ha largado sin decir nada» (Anne s’est barrée/cassée/a filé sans rien dire),  
«Luis está ligando con esa chica» (Louis est en train de draguer cette fille), 
«Tengo un montón de cosas que contarte» (J’ai plein de choses/ un tas de choses à te 
raconter), 
«¿Quién es ese tío?» (Qui est ce mec/Qui est ce type?), 
«Lo hemos pasado bomba en casa de José» (On s’est éclaté chez Joseph).  
 
En principio, aquellas unidades léxicas coloquiales del francés que encuentran 
un equivalente coloquial en español presentarán una menor complejidad para el 
alumno (Swan, 1997: 159). 
 
Dado que los acortamientos léxicos o apócope123 de ciertos sustantivos 
representan un fenómeno común al vocabulario familiar del francés y del español, las 
voces afectadas por este rasgo no constituirán una gran carga de aprendizaje para el 
alumno. Entre las unidades léxicas coloquiales que se apocopan en español hallamos: 
boli, tele, peli, bici, foto, radio, moto, cine, metro, taxi124 (Casado Velarde, 1985: 81 y ss.; 
Beinhauer, 1991: 376 y ss.). Algunas de las unidades léxicas apocopadas en francés 
presentadas por Barreau (1995 [I]: 329-337) y en los diccionarios consultados son: 
appart, sympa, prof, foot, gym, écolos, bac, photo, resto, radio, moto, métro, taxi, télé, manif, 
maths, (être) maso... Como se observará, no todas las unidades léxicas apocopadas 
coinciden en las dos lenguas. Una actividad didáctica interesante consistiría en 
observar las unidades léxicas acortadas que coinciden en ambas lenguas y aquéllas 
que no coinciden, así como estudiar en estas últimas la forma que adoptan en 




• Visualización del significado.  
Algunas unidades léxicas pueden comprenderse y memorizarse más 
fácilmente si existe un estímulo visual. Por ejemplo, la expresión «¡Qué chulo!» se 
puede ilustrar con una viñeta en que un/a adolescente abre un regalo con una gran 
cara de alegría o con una viñeta en que un adolescente admira la chaqueta (la cartera 
u otro objeto) de un compañero/a. «¡Qué rollo!» se puede ilustrar con un chico que 
                                                          
122 Cuando existen diferentes expresiones familiares para expresar una misma idea como en este caso, pueden 
presentarse diferentes grados de coloquialidad («cara» sería menos fuerte que «morro»). 
123 Caída de varios fonemas o sílabas a final de palabra. Sanmartín (2001: 68) indica, sin embargo, que los 
acortamientos no responden exclusivamente a un principio de economía lingüística o frecuencia de uso, como 
postula Casado Velarde (1985), sino que añaden unas notas de familiaridad, una marca de solidaridad entre 
hablante y oyente.   
124 Lapesa (1981: 474) ya anunciaba en su Historia de la lengua española que muchas reducciones de este tipo 
habían pasado al uso general de todas las clases sociales. Algunas de estas voces llegan a ser tan frecuentes que 
han perdido su carácter familiar y han pasado a la lengua estándar (cine, foto, metro, moto, radio) (Casado 
Velarde, 1985: 85).  
 539
mira la televisión sin entusiamo. Otras expresiones visualizables podrían ser: «Hace 
un calor horrible», «Luis está cabreado»,  «-¿Quieres otro pastel? - No gracias, estoy 
lleno», «Este pastel tiene buena pinta», «Hace un frío que pela», «-¿Qué van a tomar? – 
Dos cañas y un bocata de jamón y queso». Recuérdese que la utilización de imágenes 
constituye un recurso útil para facilitar el aprendizaje del vocabulario (véase el punto 
2.7. de la I parte). En el anexo 7 exponemos diversas unidades léxicas coloquiales 
ilustradas mediante viñetas. 
 
• Correlación con hechos gramaticales.  
Los alumnos suelen aprender en el nivel elemental que el verbo estar se utiliza 
para indicar estados físicos o psíquicos, situaciones temporales, pasajeras o que son 
el resultado de una circunstancia exterior. Algunos de los adjetivos más usuales 
asociados al verbo estar son enfadado, cansado, enfermo. Si el alumno aprende estos 
adjetivos, podrá sin dificultad asimilar posteriormente, por ejemplo en 3ème, las 
expresiones coloquiales respectivas estar cabreado, estar hecho polvo, estar pachucho y 
otras tales como estar chopado (=mojado).  
 
• Correlación con sus vivencias y necesidades comunicativas125.  
Los alumnos pueden aprender el vocabulario coloquial en relación con las 
funciones comunicativas estudiadas.  
 
- Expresión de los gustos y del tiempo libre:  
«Me gusta salir de marcha con mis amigos», «Me chifla la paella», «Vamos a 
pasarlo bomba en las fiestas de mi pueblo». 
 
- Valorar objetos:  
«Tienes una cartera muy chula». 
 
- Valorar situaciones o ideas:  
«A: ¿Qué tal el examen? B: Fatal».  
«A: ¿Cómo te lo has pasado? B: Genial».  
«Hace un calor horrible». 
 
- Valorar un lugar, un paisaje:  
«Es precioso».  
«Este bar es muy cutre». 
 
- Valorar personas:  
«Ya verás, Antonio es un chico muy majo».  
«Pedro es un poco pesado».  
 
- Expresar sensaciones físicas o psíquicas «Me siento fatal». 
- Expresar los precios y la hora:  
                                                          
125 Porroche (1990: 261) indica que la presentación del léxico coloquial -tanto las unidades léxicas características 
como las fórmulas- supone una ordenación atendiendo a contenidos nocionales (por ejemplo, relaciones con 
otras personas, bebidas y comidas, etc.) y funciones comunicativas (saludar, negar, atraer la atención, expresar 
acuerdo, etc.).  
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«-¿Cuánto te ha costado? – Veinte euros y pico». 
     «- ¿Qué hora será? - Las dos y pico». 
 
• Campos semánticos:  
- la diversión: 
«Me gusta salir de marcha con mis amigos» 
«Yo tomaré un cubata» 
«He preparado un bocata de chorizo »  
«A: ¿Qué va a tomar? B: Una caña» 
 
- el dinero: «¿Tienes pelas?», «Cuesta treinta euros y pico». 




Se trata de una estrategia pragmática muy frecuente en la conversación 
coloquial para realzar todo o parte del enunciado (una acción, una cualidad, un 
objeto, un sujeto...). En palabras de Briz (1996b), el yo utiliza los intensificadores para 
reforzar la verdad de lo expresado, con el fin de valorar, persuadir, etc.127.  
 
Los intensificadores son modificadores semánticos de una palabra, de un 
sintagma, de toda una expresión, pero a la vez pragmáticos, dado que manipulan lo 
dicho, son estrategias para expresar más de lo que se dice o se da a entender (Briz, 
2002: 75) 
 
Se puede intensificar por modificación externa o interna. En el primer caso, 
existen diversos lexemas semánticamente intensos en la terminología de Briz, que 
sirven para intensificar tanto la cantidad como la cualidad de lo dicho (Briz, 1996a: 
54; 1996b: 21; 1997: 23; 1998: 122; 2000b: 46; 2002: 71-74; Beinhauer, 1991: 234-251; 278 
y ss.): terrible, horrible, horroroso, genial, total, bestial, fatal, estupendo, fenomenal, 
tremendo, precioso, chiflar...128 A la hora de presentar ejemplos o de confeccionar 
ejercicios con estas unidades léxicas u otras puede ser de un gran interés la consulta 
de las pantallas de concordancias del corpus CREA (tema Oral). Efectivamente, este 
instrumento de trabajo nos ofrece el perfil léxico-gramatical de estos adjetivos a 
partir de muestras auténticas de español. Veamos algunos ejemplos: 
 
a) Horrible. Los sustantivos asociados a este adjetivo en el corpus son: casa, 
sentimiento, pesadilla, experiencia, lugar, guerra, cansancio, cosa, calor, recuerdo... 
Observamos que este adjetivo se asocia a lugares y frecuentemente al calor y al 
cansancio, así como a sustantivos abstractos (sentimiento, recuerdo). También puede 
                                                          
126 Aunque la intensificación se logra mediante recursos sintácticos, morfológicos, fonéticos y léxicos o la 
combinación de varios, aquí sólo nos ocuparemos de los recursos léxicos y de ciertos recursos morfológicos. 
Para un análisis detallado de los intensificadores en la conversación coloquial, véase Briz (1998: cap. 5).  
127 Los intensificadores cumplen una función monológica cuando modifican el contenido proposicional de lo 
dicho por el hablante en su intervención, así como una función dialógica, es decir, se intensifica la actitud e 
imprimen mayor fuerza al acto ilocutivo (enfatiza el acuerdo, desacuerdo, sorpresa, aseveración, deseo, etc.).  
128 Para Briz (1996a: 61; 1997: 23; 2002: 73) algunas exclamaciones actúan como intensificadores de actitud: 
¡Qué barbaridad! ¡Qué rollo! ¡Vaya tela! ¡Claro! ¡Madre mía!. En algunos casos este autor prefiere hablar de 
recursos léxico-sintácticos cuando palabras tales como Vaya, Menudo, Qué se insertan en enunciados 
exclamativos.  
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calificar a las personas. En el corpus encontramos el ejemplo «gente muy fea, 
horrible». Este adjetivo resulta muy productivo para calificar situaciones o acciones 
mediante las expresiones «¡qué horrible!» «es horrible». Destacaremos el elevado uso 
de este adjetivo junto al verbo ser en diferentes tiempos «es/fue/era horrible», es 
decir, en función predicativa.  
 
b) Fatal. Este término actúa como sinónimo de la expresión adverbial «muy mal». Se 
suele asociar más frecuentemente a verbos que a sustantivos: sentar, estar, ir, pasarlo, 
cantar, hacerlo, sonar, portarse, llevarlo, oírse, decirlo, salir, tenerlo, quedarse. Puede 
emplearse en la expresión «Me parece fatal» o como respuesta «A-¿Qué tal? B-Fatal.» 
 
c) Horroroso. Los sustantivos asociados a este adjetivo en las concordancias son: frío, 
miedo, trabajo, lío, carácter, tráfico... Muy frecuentemente aparece junto al verbo ser en 
sus diferentes tiempos «es horroroso». 
 
d) Estupendo. Este adjetivo puede equivaler a «muy bien», cuando se da la opinión 
«(a mí) me parece estupendo ». Podemos utilizarlo como respuesta como se observa 
en el siguiente ejemplo extraído del corpus:  
- ¿Y qué tal el ambiente de ...? 
- Estupendo. 
 
Puede asimismo equivaler a «muy bueno» si califica un sustantivo. Algunos 
de los sustantivos hallados en la muestra analizada son: un chico, tío, tiempo, día, rato, 
momento, libro, disco, viaje, programa, aspecto... Constatamos, pues, que este adjetivo 
puede aplicarse tanto a los objetos, como al tiempo, como a los seres humanos. 
También encontramos un alto índice de coocurrencias con el verbo ser «es 
estupendo»129. 
 
Ciertas marcas expresivas (qué, menudo/a, vaya...) y sintagmas especificativos 
(de muerte, de cine) también presentan un valor intensificador (Briz, 2002: 72; Barreau, 
1995 [I]; Herrero Moreno, 1991: 42):  
 
¡Menuda suerte has tenido! (= mucha suerte) 
¡Vaya día! 
¡Qué listo eres! 
Me has dado un susto de muerte. (= muy grande) 
Nos lo hemos pasado de cine. (= muy bien) 
 
Mediante estos recursos se logra la intensificación de la cantidad o de la 
cualidad. Otro de los medios más utilizados para conseguir la intensificación 
cuantitativa consiste en la sustitución de mucho o muy por una locución que indique 
                                                          
129 En el corpus oral se destaca una preferencia de los adjetivos por la posición predicativa, es decir, tras el verbo 
ser, estar o parecer, antes que atributiva, es decir, junto al nombre. McCarthy indica asimismo una frecuente 
aparición de ciertos adjetivos propios de la oralidad en inglés en respuestas para señalar interés al hablante: «[los 
adjetivos básicos] they offer the speaker a range of responding functions, and can be used very simply, even at 
elementary levels of competence, as single-word response tokens.» (McCarthy, 1999b: 245-246) Esta función la 
asumen en español los adjetivos estupendo y fatal.  
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cantidad (Herrero Moreno, 1991: 40; Gómez Torrego, 2001: 43-44): cantidad de, un 
montón de, la mar de, la tira de, una barbaridad de, una burrada de...130: 
 
Tengo que contarte un montón de cosas. (= muchas cosas) 
Había una barbaridad de gente en la cola del cine. (= mucha gente) 
Estás la mar de gracioso con ese sombrero. (=muy gracioso) 
Hace la tira de tiempo que no veo a Juan. (= mucho tiempo) 
Tiene cantidad de amigos. ( = muchos amigos) 
Has comido una burrada de patatas fritas, por eso te duele la barriga. (= muchas 
patatas fritas) 
 
Las concordancias del corpus C.R.E.A. (todos medios, lugar España) nos 
proporcionan información sobre algunas de las unidades léxicas más frecuentemente 
asociadas a la expresión «la mar de»: la mar de contento, la mar de bien, la mar de 
sencillo, la mar de a gusto, la mar de gracioso, la mar de simpático131. La expresión 
«un montón de» suele aparecer con los sustantivos días, dinero, gente, horas, libros, 
personas, tiempo, veces, cosas, años y la expresión «la tira de» se asocia a sustantivos de 
tiempo tales como la tira de años, la tira de tiempo. Como se indicó anteriormente, este 
tipo de datos podría resultar de una enorme utilidad a la hora de confeccionar los 
ejercicios para trabajar el vocabulario coloquial en el aula. En efecto, la enseñanza del 
vocabulario se acercaría de esta manera mucho más al uso real de la lengua.  
 
El que actúa asimismo como una marca de intensificación que modifica el acto  
enunciativo en las frases del tipo que sí, que no (Briz, 2002: 74). Ejemplo: 
- Recuerda que tienes que estudiar para el examen de la semana que viene. 
- ¡Que sí!  
 
Destacaremos en este apartado el frecuente uso del prefijo super- con 
adverbios y adjetivos como recurso intensificador por modificación interna (Gómez 
Torrego, 2001: 41; Briz, 1998: 117; 2002: 72). Algunas consultas en el corpus C.R.E.A. 
de la Real Academia nos han permitido apreciar qué tipo de adjetivos y adverbios 
admiten frecuentemente este prefijo en el habla coloquial: superbien, superbonito, 
superchulo, superinteresante, superimportante, superbarato, superdivertido, superpráctico... 
 
• Edad. 
 Pavón Lucero (2001) indica que, aunque el registro coloquial no está 
constreñido a unos temas específicos, ya que cualquier tema puede ser tratado en la 
conversación informal, se pueden seleccionar aquellos temas que más se adecúen a 
las características de los alumnos. La importancia de las relaciones amistosas y 
amorosas en la adolescencia, del tiempo libre puede orientarnos en la selección del 
vocabulario coloquial: ligar, pasarlo bomba, chulo... 
 
 
                                                          
130 Además de tener la función de actualizadores con valor cuantificador, algunas de estas expresiones pueden, 
sin embargo, desempeñar una función adverbial: Le quiere una barbaridad (=mucho). Cuesta un montón (= 
mucho). Nos reímos la tira con el chiste (= mucho). 
131 Ejemplos nuestros: Este ejercicio parece la mar de sencillo, pero no lo es. Es un chico la mar de simpático. Se 
está la mar de bien en la playa a estas horas. 
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• Contexto del aula. 
 Dado que el profesor representa el universo extranjero en el aula y una gran 
fuente de input español procede de él, él mismo puede introducir en clase algunas 
expresiones coloquiales para que el alumno las adquiera en un contexto significativo 
(De Hériz Ramón, 1996: 106)132. Por ejemplo, el docente puede animar a los alumnos 
a trabajar ¡Venga!, proponer algo... ¿Vale?, negar algo enfáticamente ¡Qué va!, 
expresar emociones, impresiones, sensaciones ¡Vaya!, ¡Qué pena!, ¡Qué bien! ¡Qué 
chulo!133 Obsérvese que en las instrucciones oficiales para el español en 4ème y 3ème  
(1998: 187) se indica en el apartado de intervenciones del profesor la necesidad de 
familiarizar al alumno con ciertas palabras y expresiones frecuentes tales como 
Estamos a martes, ¡Hombre!, ¡Qué va!, ¡Venga! Está bien, Vale, ¡Ni hablar!... En el 
programa léxico se plantea el recurso a expresiones y refranes cuyo empleo es muy 
frecuente en la lengua corriente: 
 
Soit que les professeur les emploie lui-même dans les situations où elles sont 
naturellement employées, soit pour les faire commenter (I.O., 1998: 180) 
 
• Preferencias léxicas en la coloquialidad. 
 Briz (2002: 70; 2000a: 33; 1998: 97; 2000b: 35, 44; 1997: 23; 1996a: 60-61) apunta 
la existencia de preferencias léxicas o de voces cuya frecuencia de uso es mayor en el 
registro informal. Estas unidades léxicas se hallan, por lo tanto, más disponibles en la 
mente del hablante en el habla cotidiana. Estas voces que poseen el rasgo [+ 
coloquial] frente a sus correspondientes formales, no suelen registrarse como 
coloquiales en diversos diccionarios consultados (Diccionario Seco, Diccionario de 
Salamanca, Diccionario escolar de la RAE), ya que, como señala Briz, sólo 
representan “preferencias” en el marco de la oralidad. Entre los dobletes citados por 
este investigador y otros observados en el habla coloquial se hallan los siguientes134: 
sitio/lugar, a lo mejor/quizá, casi/apenas, tener ganas/querer, así/de este modo, tener 
(obligación)/deber, tener (posesión)/poseer, de veras o de verdad/verdaderamente, en 
serio/seriamente, primero/en primer lugar, un rato/un momento, susto/miedo, hacer mal/hacer 
daño, así que, con que/así pues, o sea/es decir, mejor/preferible, barbaridad/infinidad... Briz 
(1996a: 61) incluye entre las frecuencias léxicas tanto los lexemas intensificados 
aludidos previamente (horrible se prefiere a feo, precioso se prefiere a bonito) como las 
exclamaciones intensificadoras de actitud. Consideramos, por consiguiente, que 
dichas preferencias o frecuencias léxicas coloquiales deberían tener cabida en el 
programa de vocabulario del español de nivel elemental.  
 
• Selección basada en diccionarios. 
La selección del vocabulario coloquial puede, en última instancia, obedecer a 
criterios de aceptación y registro en diversos diccionarios. A continuación 
                                                          
132 Esta observación la hallamos incluso en la enseñanza del español como lengua materna: « sería conveniente 
que el profesor de lengua diferenciara –enfatizando y exagerándolo con fines didácticos- en su hablar distintos 
registros, según la situación fuera más relajada o más formal.» (Del Mazo, 1999: 46) 
133 Uno de los profesores encuestados nos confiesa en entrevista la utilización del contexto del aula para habituar 
a los alumnos a comprender ciertas expresiones. 
134 El primer miembro es el preferido en la oralidad: «Aunque en este sentido faltan todavía diccionarios de 
frecuencias para poder establecer de forma sistemática dicho rasgo, es evidente que, al comparar estas voces con 
otras conceptualmente sinónimas, se observa a menudo, entre otras, una marca diferenciadora estilística o de 
registro.» (Briz, 2002: 70) 
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presentaremos un cuadro con diversas unidades coloquiales muy frecuentes e 
indicaremos si la unidad léxica en cuestión está registrada en el diccionario como 
coloquial (S), si la voz está registrada, pero no se alude al registro (SN) o si la voz no 
está registrada (N).  
 
Como se constatará, los diversos diccionarios consultados no concuerdan en el 
registro asignado a muchas de las unidades presentadas. Respecto al diccionario de 
la RAE, Sanmartín (2001: 79) ha realizado similares observaciones. Según esta 
investigadora, algunas unidades coloquiales de uso muy frecuente y extendido no se 
documentan (pelas), mientras que otras se registran con sentido figurado (colgado), 
otras llegan a calificarse de vulgares (pirarse, sin embargo pirado se califica de 
familiar) y otras carecen de indicación (largarse). Al consultar el diccionario de la 
Universidad de Alcalá, se notará que éste califica como «figurado» el uso de ciertas 
unidades léxicas que en otros diccionarios están registradas como pertenecientes al 
lenguaje coloquial (horrible, pesado, un montón de, estar lleno, pinta)135. Según el 
Diccionario Didáctico Español Elemental S.M., la voz cabrear es vulgar, denominación un 
tanto asombrosa cuando suele oírse en boca de personas de toda clase social y 
cuando el resto de diccionarios consultados la consideran coloquial. Así pues, este 
criterio de selección merece ser manejado con prudencia, a causa de la falta de 
coherencia o concordancia entre las obras lexicográficas.  
 
Unidad léxica 





















Uso del Esp. 
Actual 
SGEL 
alucinar SN S SN S S S S 
una barbaridad 
(de) 
SN S S N S S SN 
barriga SN SN S S S S SN 
bici N S N S SN S SN 
bocata S S S S S S S 
boli N S N S N S S 
cabrear S S S S S SN S 
cantidad de S SN S S SN S SN 
chaval S S S S S SN SN 
chiflar S S S S S S SN 
chopado N N N N N N N 
chorrada*  S S S S S S SN 
chulo (=bonito) N S S S S S SN 
colarse 
(=equivocarse) 
SN S S S S S S 
(dar) corte  
(=dar 
vergüenza) 
S S S S S S S 
cutre (=feo, 
sucio) 
S S S S SN N SN 
                                                          
135 Diferentes voces reconocidas como coloquiales en diversos diccionarios aparecen registradas como 
«figurada» en el Gran Diccionario de Uso del Español Actual de SGEL (fenomenal, horrible, horroroso, rollo, 
pesado). El Diccionario de la Univ. de Alcalá/Vox también registra como figurada la unidad léxica pachucho. 
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estupendo SN S SN S SN SN SN 
fatal SN S SN S S* SN SN 
fenomenal SN S S S S SN SN* 
foto S S N N S S SN 
genial (=cosa 
muy buena) 
SN S S S SN SN SN 
guay N SN S S N S S 
horrible SN S S N SN S SN 
horroroso S S S N S N SN 
largarse S S S S S S S 
ligar S S S S S S S 
majo S S S S S SN SN 
la mar de SN S S S S SN S 
menudo/a 
(expr. excl.) 
SN SN S N SN S SN 
mono/a 
(=hermoso) 
S S N N S SN SN 
un montón de S S N S SN SN SN 
pachucho/a S S S S SN S SN 
pasarlo bomba N S S S N S SN 
pelas N S S S S S S 
peli N S N S N N SN 
pesado SN SN SN S SN N SN 
precioso S S SN N SN SN SN 
rollo N S S S N S SN 
super- N S S S N N SN 
tele S S S S S S S 
terrible SN S S N SN SN SN 
tío S S S S SN SN S 
tremendo S S SN N SN SN S 
y pico N SN S N SN SN SN 
(dar) una vuelta SN S S N SN SN SN 
(estar harto) N S SN S SN SN SN 
(estar) hecho 
polvo 
S N S S S N S 




SN SN SN S SN S S 
(tener) cara S S S S S NS SN 
(tener) gana SN SN S N SN S SN 
(tener) morro N S S S S S SN 
 
 
Si bien numerosas obras literarias actuales y textos periodísticos reflejan el 
vocabulario coloquial, consideramos que los cómics resultan un material más idóneo 
para presentar el vocabulario de este registro en el nivel elemental con un alumnado 
                                                          
* FATAL: Según el Diccionario de la Univer. de Alcalá, como adjetivo (día fatal) pertenece al lenguaje estándar 
y como adverbio al lenguaje coloquial (pag. 512-513). FENOMENAL: como adjetivo pertenece al lenguaje 
coloquial y como adverbio al estándar (pag. 515).  
* CHORRADA: Gómez Torrego (2001: 58) indica que, aunque los jóvenes utilizan mucho esta unidad léxica, no 
es exclusiva de este sector. Este autor indica lo mismo respecto a las unidades PASTA y PELAS.  
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adolescente (Porroche, 1990: 259; Espi, Coupas y Brisson, 1996; Casamián, 1999; De 
Hériz Ramón, 1996; Pavón Lucero, 2001)136. Otra forma de presentar el vocabulario 
coloquial consiste en utilizar diálogos fabricados y viñetas (Romero García, 1998). En 
algunos manuales de francés LE para preadolescentes137 (Bravo 1 y Fréquences Jeunes 
1) el vocabulario familiar se introduce en las conversaciones entre amigos. De esta 
manera el alumno puede asociar el uso de este registro en contextos de 
familiaridad138. Precisaremos que, de todos los manuales elaborados en Francia para 
la enseñanza del español LE2 en el nivel elemental, sólo el manual Anda 1ère année 
incluye muy esporádicamente algunos documentos o actividades con vocabulario 
coloquial139. En el anexo 8 se mostrarán dichos ejercicios, así como otros hallados en 
diversas fuentes bibliográficas que podrían constituir una referencia a la hora de 
preparar las actividades léxicas. A continuación expondremos algunas de las 
unidades léxicas que podrían trabajarse en cada uno de los niveles que componen el 
nivel elemental de español. Desde nuestro punto de vista, el vocabulario coloquial 
debería empezar a tratarse a partir de la segunda mitad del curso de 4ème y, por 















Objetivo: Recordar y ampliar el 
vocabulario coloquial aprendido en 4ème 
 
 





tener buena/mala pinta 
tener morro/tener cara 
                                                          
136 Además de los cómics, estos autores sugieren la utilización de breves secuencias de series televisivas o de 
películas y las conversaciones grabadas.  
137 Son numerosas las unidades léxicas y fórmulas o expresiones coloquiales halladas en los manuales de francés 
LE nivel elemental para adolescentes:  
Bravo 1: mec, mignon, elle est super, sympa, copains, génial, c’est super, quelle trouille, Ok, ça marche! , 
louche, méchant, trucs, Quel bazar!, c’est génial, super sympas. 
Fréquence Jeunes 1: mignon, Génial!, copine, Il est super ton bouson, elle est très sympa, C’est parti!, ça ne 
fait rien, Tu es génial,  foot, copains, prof, télé, ça y est, Pas question, c’est nul, c’est vrai, c’est génial, T’en fais 
pas, J’ai le trac, il est nul. 
Vocabulaire progressif du français: Salut!, faire un bisou/une bise, une copine, c’est sympa, Il est super!, Elle 
est chouette!, je suis crevé, elle est chic, télé, fac, frigo, prof, PV, un coup de fil, le boulot, aller en boîte, le foot, 
faire de la gym. 
Extra 1: ils sont très sympas, Super!, Cool!, je suis crevé, copain, Mince! 
Libre Exhange 1 (cahier d’exercices): C’EST + super, extra, moche, chouette, fou, rigolo, marrant, affreux, 
sympa, bête. 
138 Para subrayar la pertenencia del vocabulario coloquial al registro de la informalidad, las unidades léxicas 
podrían presentarse con un asterisco, recurso utilizado por Miquel (2002) en su Vocabulaire progressif du 
français (niveau débutant). En este manual, ciertas unidades léxicas coloquiales van acompañadas de su 
equivalente formal e incluso son objeto de aclaraciones contextuales.  
139 Los diálogos fabricados que abren las unidades didácticas de este manual incluyen, además, algunas voces 
coloquiales (chollo, tío, es que, oye, anda...). En Continentes 1 el vocabulario coloquial se presenta por medio de 
viñetas aisladas (qué guay, qué lata, qué rollo, ¡vaya!...), pero no aparecen ejercicios para asimilar dicho 




peli, bici, tele, boli... (otras unidades léxicas 
con acortamientos) 
un montón de 
la mar de 
la tira de 
una barbaridad de 
cantidad de 







hacer un frío que pela 










6.4. LOS MARCADORES DEL DISCURSO. 
 
 
 6.4.1. Definición. 
 
 Los marcadores discursivos también forman parte del léxico140 de una lengua, 
razón por la cual no deben ignorarse al trabajar el vocabulario en el aula (Cervero y 
Pichardo, 2000: 49; Fernández, 1991: 17; Martín Zorraquino, 1999). Estas unidades 
léxicas desempeñan una función primordial en el discurso, ya que se encargan de 
ordenar, cohesionar y organizar enunciados tanto en los discursos o textos141 orales 
como en los escritos (Briz, 1996a: 52; 173; Briz, 1998: 199; 229). Al margen de esta 
función general, la conexión enunciativa, los marcadores discursivos proporcionan 
pistas, indicaciones o instrucciones de la actividad argumentativa, guían por su 
significado las inferencias, facilitan la interpretación de los enunciados (Porroche, 
1998: 240; Briz, 1998: 112; 189; Portolés, 1999: 63-65; 1998a: 25; 48; Montolío Durán, 
1998: 109; 2001: 19-22; Martínez, 1997; 20-22; Pons Bordería, 2000: 204). Según Briz 
(1998: 176), los marcadores organizan, unen e indican el tipo de conexión entre lo 
dicho (información precedente) con lo que se va a decir (información introducida). 
En el ámbito de la oralidad, estas unidades estructuran y reflejan la arquitectura de 
una conversación142. 
 
Así pues, el marcador143 es un concepto semántico-pragmático, así como una 
estrategia discursiva con un significado de procesamiento144, ya que permite 
anticipar el significado del discurso, nos dirige hacia conclusiones determinadas, crea 
expectativas (Portolés, 1998a; Davoine, 1982: 113-114). Recuérdese que en el 
subcapítulo referido al aprendizaje implícito y explícito del vocabulario, se aludió al 
conocimiento de los marcadores discursivos como una de las estrategias que un 
lector puede utilizar para inferir el significado de una unidad léxica desconocida en 
un texto.  
 
Los estudios sobre marcadores discursivos aparecen en el ámbito español a 
finales de los 80 ó principios de los 90 (Briz, 1998: 173). El reciente interés surgido por 
estas unidades léxicas se debe al desarrollo de disciplinas de la lingüística tales como 
                                                          
140 Los marcadores discursivos se hallan vinculados con el léxico, pero también con la sintaxis, ya que conectan 
el significado con la estructura del discurso. De hecho, Briz et alii (2000: cap. 1; cap. 8) los clasifican en el nivel 
de la sintaxis. 
141 En este estudio utilizaremos los términos texto y discurso indistintamente para referirnos tanto a producciones 
orales como escritas en la lengua. Se entiende por texto cualquier pasaje escrito o hablado, de cualquier 
extensión, compuesto por enunciados. El texto constituye una unidad mínima de comunicación y debe reunir tres 
características: la adecuación (al interlocutor, al contexto y a la intención comunicativa), la coherencia y la 
cohesión (Martínez, 1997: 13-16). 
142 Entre los conectores pragmáticos de la conversación coloquial Briz (1998, 2000) distingue los conectores 
argumentativos (de justificación, restricción, oposición, concesión, etc.) y los conectores metadiscursivos. Estos 
últimos soportan la progresión del discurso (inicio, continuación, cierre), al mismo tiempo que lo ordenan y 
organizan. Mediante los marcadores metadiscursivos el hablante puede cambiar, rectificar, recuperar, precisar, 
explicar, etc. lo dicho. 
143 A propósito de las características de los marcadores discursivos, véase Martín Zorraquino y Portolés (1999: 
4059-4071), Martín Zorraquino (1999: 65-68) y Pons Bordería (1998a: 48-59).  
144 Aunque los marcadores presentan un significado de procesamiento (guían los procesos de inferencia, las 
interpretaciones), estos pueden relacionarse con el significado conceptual de las unidades que los han originado 
(Portolés, 1998a). 
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la pragmática145, el análisis del discurso, teoría de la argumentación o la lingüística 
textual.  
   
 Si bien algunos marcadores son sencillos o monoverbales (pero, pues, además, 
bueno, claro, oye...), otros adoptan la forma de expresiones pluriverbales o locuciones 
(por ejemplo, por lo tanto, o sea, sin embargo...) (Llorente Arcocha, 1996: 320; 326). En ese 
sentido, Ruiz (2000: 178) se refiere a las “locuciones conectivas” de diferentes tipos: 
estructuradoras (en primer lugar, en segundo...), reformuladoras (en fin, en todo caso, de 
todas maneras...), operadoras (en realidad, por supuesto, desde luego...) y las propiamente 
conectoras (en cambio, sin embargo, en consecuencia, por lo tanto...). Los marcadores 
discursivos constituyen, asimismo, uno de los tres tipos de frases léxicas  
determinados por Nattinger y DeCarrico (discourse device): 
 
Lexical phrases are parts of language that often have clearly defined roles in 
guiding the overall discourse [...] signal the direction of discourse, whether spoken or 
written. When they serve as discourse device, their function is to signal, for instance, 
wether the information to follow is in contrast to, is in addition to, or is an exemple 
of, information that has preceded [...] Discourse devices are thus phrases that connect 
the meaning and structure of the discourse. As such, they serve specific pragmatic 
functions (1997: 60) 
 
 Al margen de coincidir desde un punto de vista pragmático en su función de 
conexión de enunciados, estas unidades léxicas tienen una procedencia sintáctica 
diversa. En efecto, los marcadores forman una clase funcional heterogénea que 
engloba categorías gramaticales diferentes: imperativos (oye, mira), adjetivos (bueno, 
claro), conjunciones (pues), nombres (hombre), adverbios (bien, entonces), locuciones 
preposicionales y adverbiales (por consiguiente, en fin), etc. El marcador se inscribe en 
el marco de la oración (el segmento más pequeño de discurso con independencia 
intencional). No obstante, puede situarse delante de un nombre, un adjetivo, un 
adverbio, un verbo o un sintagma preposicional (Portolés, 1998a: 38).  
 
 En el presente subcapítulo utilizaremos por razones estilísticas tanto la 
denominación de marcador como la de conector. Debemos puntualizar, sin embargo, 
que el concepto de conector presenta un significado más restrictivo. En efecto, según 
Portolés (1998a), el conector es un tipo de marcador que proporciona una serie de 
instrucciones argumentativas que guían la interpretación de un enunciado. Son, por 
consiguiente, conectores las unidades léxicas que expresan una consecuencia, una 
oposición o la adición de argumentos.  
 
 
 6.4.2. La competencia discursiva o textual. 
 
 Si la selección del vocabulario de una LE debe responder, como apunta 
Tréville (2000: 92; 2001: 280), a la concepción teórica de la competencia léxica146, los 
marcadores deberán aparecer forzosamente entre los elementos de un programa 
léxico, ya que el conocimiento de estas unidades sirve para desarrollar la 
                                                          
145 La pragmática se ocupa entre otras funciones de la interpretación de los enunciados según el contexto, es 
decir, de las diferencias entre la forma lingüística de un enunciado (lo dicho) y lo interpretado. 
146 Cf. la definición del concepto en el cap. 2 de la I parte. 
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subcompetencia discursiva (o textual)147 en el alumno. Recordemos que esta 
subcompetencia hace referencia a la capacidad del lector u oyente para reconstruir e 
interpretar adecuadamente el sentido de un texto, así como a la capacidad para 
construir diferentes tipos de discursos148 (orales o escritos) o para elaborar 
enunciados por medio, fundamentalmente, de los mecanismos lingüísticos de 
cohesión149: signos de puntuación, marcadores, términos anafóricos –artículos, 
demostrativos, pronombres, posesivos y substitutos léxicos tales como los sinónimos, 
antónimos e hiperónimos- nominalización y derivación (Fernández, 1991; Nisubire, 
2001: 134; Cortes Moreno, 2000: 20; Llobera, 1995: 21; Canale, 1995: 68-69; Santos 
Gargallo, 1999: 37; Tréville y Duquette, 1996: 39-40). A tenor de lo expuesto hasta 
ahora, resulta evidente que los marcadores discursivos constituyen una parcela de 
léxico cuyo conocimiento resulta indispensable para la interpretación y producción 
de un mensaje oral o escrito. Además de la enorme relevancia de su función en el 
discurso, cabe señalar la omnipresencia de estas unidades léxicas en cualquier tipo de 
texto.  
 
La habilidad para utilizar los marcadores discursivos tanto en la expresión 
oral como escrita requiere una maduración cognitiva que sólo se va adquiriendo con 
una adecuada y continua práctica, de ahí la necesidad de entrenar a los alumnos a 
reconocer y utilizar los marcadores. Con el fin de que éstos asimilen su 
funcionamiento y uso, debemos seleccionar documentos donde aparezcan y diseñar 
ejercicios que permitan su práctica (Fernández, 1991: 18; Davoine, 1982: 120-
121; Martínez, 1997). Este necesario trabajo de entrenamiento se ignora, sin embargo, 
con frecuencia en el aula y en los manuales150 de los alumnos. En la introducción al 
libro Conectando texto, Martínez (1997) señala que, si bien los profesores explican a 
menudo dudas gramaticales, raramente dedican atención al uso de los marcadores 
(por ejemplo, por qué es más adecuado además que encima en un determinado 
contexto, así que que así pues, etc.)151. Un ejemplo adicional del olvido que han sufrido 
estas unidades léxicas se observa en los diccionarios de uso del español, ya que son 
pocos los que registran el significado y funcionamiento de estas marcas discursivas. 
Estas unidades merecen, por consiguiente, una mayor atención en la enseñanza del 
vocabulario del español LE (Martín Zorraquino, 1999). 
 
                                                          
147 En el Cadre européen commun de référence pour les langues (2001: 96-101), la competencia discursiva 
forma parte, junto con la competencia funcional y la competencia de concepción de esquemas conversacionales, 
de la competencia pragmática.  
148 «Comment s’approprier les différents types de discours? Il ne s’agit guère d’enseigner les typologies de 
discours [Adam, 1985], mais de s’en servir pour élaborer des activités de compréhension et de production.» 
(Nisubire, 2001: 135) 
149 Estos recursos indican las relaciones entre los elementos de un texto, permiten al hablante referirse a lo que 
acaba de decir o de oír, es decir, favorecen la reformulación de lo dicho evitando las repeticiones torpes. Para un 
conocimiento más detallado del tema, consúltese Halliday M.A.K. y Hassan R. (1976), Cohesion in English, 
Londres, Longman. La coherencia, sin embargo, consiste en la congruencia entre las diversas partes de un 
discurso y su compatibilidad con el conocimiento del mundo de los hablantes (Portolés, 1998a: 29).  
150 El reciente interés por los marcadores discursivos en lingüística podría justificar la ausencia de ejercicios o de 
información sobre éstos en los manuales de español para extranjeros.  
151 Tréville (2000: 93) indica que, a pesar de su papel esencial en la construcción de sentido, los alumnos de 
lenguas extranjeras, incluso los más avanzados, dominan mal frecuentemente los marcadores, ya que los utilizan 
poco en sus actividades de expresión. También Martínez (1997: 9, 58) apunta que los alumnos suelen recurrir 
siempre a los mismos marcadores y no conocen bien los diferentes matices que éstos transmiten. Por otra parte, 
esta investigadora apunta que en ocasiones los alumnos son capaces de reconocer los marcadores propios del 
discurso escrito formal, pero no los activan en sus escritos.  
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6.4.3. Los marcadores discursivos en los textos oficiales en Francia y las 
encuestas. 
 
En el punto 3.4. de la I parte, ya mencionamos la importancia que conceden los 
programas oficiales de 4ème y 3ème a los marcadores del discurso (articulateurs logiques 
o du discours) tanto en la expresión oral y escrita como en las competencias de 
comprensión (1999: 166, 170-171, 186-187). En los análisis de diferentes documentos 
del programa oficial se enumeran algunos de los diversos marcadores que se deben 
enseñar entre los cuales se citan mientras que, porque, pues, por eso, primero, luego, 
después, por fin, así que, en cambio, ya que, o sea, además, pero, a pesar de (1999: 201, 206, 
210, 214, 218, 221, 230, 236).  
 
Dichos marcadores aparecen, sin embargo, vinculados únicamente a la 
actividad argumentativa (ámbito monológico)  y a la comprensión de documentos 
escritos (especialmente, textos literarios)152. Ni los textos oficiales ni los manuales 
hacen referencia a los marcadores discursivos propios de la oralidad, y 
concretamente, a los de la conversación cotidiana. Es obvio que los docentes poseen a 
su alcance más documentos escritos auténticos que orales, lo cual repercute en la 
enseñanza de tales unidades léxicas. Nattinger y DeCarrico (1997: 80) subrayan este 
desequilibrio en la enseñanza de lenguas extranjeras:  
 
Texts for second language learners, especially writing and reading texts, 
usually provide more opportunity for learning the discourse markers necessary for 
the comprehension of written discourse. What is lacking is this same opportunity for 
learning spoken discourse markers  
 
No obstante, como en el caso de los textos escritos, los alumnos deben 
empezar a conocer desde el nivel elemental las marcas discursivas más frecuentes 
que aparecen en la conversación en español, así como las funciones que presentan 
(por ejemplo, abrir o cerrar un intercambio [bueno], marcar una oposición [pues], 
justificarse [es que], llamar la atención del interlocutor [oye], reformular [o sea], etc.). 
Es evidente que si deseamos desarrollar la competencia comunicativa en el alumno, y 
concretamente la discursiva (o textual), el conocimiento de un cierto número de 
marcadores conversacionales resultará esencial. Conviene tener en cuenta que estas 
marcas presentan una alta frecuencia de uso en el habla cotidiana (Christl, 1996). Por 
otra parte, su utilidad nos parece incontestable no sólo para desenvolverse en los 
intercambios de la conversación cotidiana, sino también para llegar a comprender un 
documento auténtico oral (un fragmento de película, de una serie televisiva, una 
entrevista, etc.) o un documento escrito que refleje las características del discurso 
oral. 
 
Los  resultados de las encuestas confirman la importancia atribuida a los 
marcadores en la enseñanza del español LE2 desde el nivel elemental. Ahora bien, se 
observan unas ligeras diferencias entre los resultados obtenidos en el discurso oral y 
escrito, así como entre 4ème y 3ème. En general, podemos notar que el conocimiento de 
                                                          
152 Recordemos que el aprendizaje de los marcadores discursivos se realiza en situación de comentario de 
documento auténtico.  
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los marcadores cobra una importancia creciente a medida que el alumno aumenta su 
competencia o nivel en español. Así pues, frente a 39 profesores que consideran muy 
importante o importante el estudio de los marcadores del discurso escrito en 3ème, 
sólo 27 son de esta opinión en 4ème153. De la misma manera, 36 encuestados califican 
como muy importante o importante la enseñanza-aprendizaje de los marcadores 
orales en 3ème, mientras que sólo 23 realizan las mismas valoraciones en 4ème. 
Asimismo, se puede constatar una gran coincidencia en las respuestas de los 
profesores en cuanto al estudio de los marcadores escritos y orales en 3ème. La 
totalidad de los informantes juzga que el aprendizaje de ambos tipos de marcadores 
es muy importante o importante en ese nivel de aprendizaje. Las respuestas acerca 
de la progresión resultan, sin embargo, muy dispersas y nada concluyentes en 4ème. 
Por el contrario, se observa una clara preferencia de los encuestados por la enseñanza 
de este tipo de unidades léxicas en los primeros meses del curso de 3ème. 
 
♦ Importancia de los marcadores discursivos en 4 ème. 
 
 A B C D TOTAL 
Organizar el discurso formal mediante conectores (“ sin embargo, en 
consecuencia… ”) 
12 15 8 0 35 
Organizar el discurso oral mediante marcadores (“ mira/e, oye/ oiga, 
pues, claro, bueno… ”) 
9 14 10 1 34 
 
♦ Importancia de los marcadores discursivos en 3 ème. 
 
Organizar el discurso formal mediante conectores (“ sin embargo, en 
consecuencia… ”) 
24 15 0 0 39 
Organizar el discurso oral mediante marcadores (“ mira/e, oye/ oiga, 
pues, claro, bueno… ”) 
18 18 2 0 38 
 
  
 6.4.4. Algunas orientaciones didácticas.  
 
No es nuestra intención ofrecer una descripción sistemática o exhaustiva de 
los marcadores discursivos que se deben enseñar en el aula de español de nivel 
elemental, sino subrayar la relevancia de un componente aún poco explotado en las 
aulas. No obstante, trataremos de establecer algunas pautas para su didáctica y 
ofreceremos un repertorio de los marcadores que, a nuestro juicio, deberían retener 
nuestra atención como docentes. Antes de abordar la selección de los marcadores 
discursivos, conviene tener en cuenta algunas cuestiones previas. 
 
A. Como garantes de la cohesión y organización de cualquier tipo de texto 
escrito u oral, los marcadores discursivos deben empezar a enseñarse desde el nivel 
elemental (Tréville y Duquette, 1996: 102; 110; Gil-Toresano et alii, 1996; Martínez, 
1997: 11; 57). El Cadre européen commun de référence pour les langues (2001: 98) 
determina igualmente en el nivel elemental (A1 y A2) la enseñanza de conectores 
sencillos y frecuentes. Si bien en 4ème presentaremos algunos de los marcadores más 
                                                          
153 De los 61 profesores encuestados más de un tercio no responde a la pregunta 49 (sólo 35 califican esta 




frecuentes tanto en el discurso escrito como oral, en 3ème reforzaremos y ampliaremos 
el estudio de éstos.  
 
Algunos investigadores evocan ciertos criterios que deben guiar la selección 
de los marcadores. Resulta más adecuado enseñar en el nivel elemental los 
conectores más prototípicos (Martínez, 1997; Briz, 2000: 37; Pons Bordería, 1998a; 
Llamas Saíz y Martínez Pasamar, 2002: 580) y los más frecuentes o con mayor índice 
de uso en la lengua (Ávila, 1999)154. Entre los primeros, hallamos marcadores tales 
como además  (conector prototípico entre los conectores sumativos o aditivos), sin 
embargo (conector prototípico entre los conectores contra-argumentativos), por lo tanto 
(conector prototípico entre los conectores consecutivos), pero (conector prototípico de 
oposición o restricción más frecuente en la conversación), porque (conector de 
justificación por excelencia), etc. Entre los marcadores con mayor índice de uso en el 
estudio de español hablado de Ávila encontramos o sea, por ejemplo, por eso, es decir, 
sin embargo, en realidad155. Martín Zorraquino y Portolés (1999: 4081-4082) afirman 
incluir en su clasificación las unidades discursivas más frecuentes en la conversación: 
claro, bueno, bien, vale, oye, mira, hombre, por lo visto, desde luego.  
 
B. Debemos considerar que algunos marcadores del discurso oral pueden 
presentarse en el campo monológico o dialógico. En el primer caso, el conector 
aparece en la materia discursiva dentro del mensaje que emite un hablante (en una 
intervención). En el segundo caso, el conector se presenta en la interacción que 
mantienen dos o más personas en una conversación. Por consiguiente, el ámbito 
dialógico está relacionado con la interacción y el monológico con la argumentación. 
Según el análisis de Pons Bordería (1998a: 198), entonces y o sea son unidades 
preferentemente monológicas, mientras que claro y mira manifiestan una clara 
tendencia dialógica. Estos dos campos deben tenerse, pues, en cuenta a la hora de 
enseñar los marcadores del discurso oral.  
 
C. Además de presentar una función interactiva orientada hacia el 
interlocutor, la conversación cumple también una función informativa 
(transaccional)156 orientada hacia el mensaje –función predominante en el texto 
escrito (Martín Zorraquino y Portolés, 1999: 4143). Así pues, si consideramos su 
peculiar función interactiva, la conversación favorece la presencia de ciertos 
marcadores (es que, bueno, claro, así que, hombre, oye...) (ibidem, p. 4081)157. Por el 
contrario, si tenemos en cuenta su dimensión informativa, constataremos que en la 
conversación aparecen marcadores utilizados también en los textos escritos (sin 
embargo, por ejemplo, además, pero, porque, por lo tanto, en cambio...). En este sentido, 
                                                          
154 Martínez (1997) recoge los conectores más frecuentes tanto en el registro formal como informal de la lengua 
escrita (conectores sumativos, contra-argumentativos y consecutivos).  
155 Cortés Rodríguez (1991) realiza un análisis de cinco conectores a partir de un corpus oral (bueno, entonces, o 
sea, vamos, claro) e introduce criterios cuantitativos lo que permite hablar en términos de frecuencia. El número 
total de ocurrencias (1.846) se divide en 576 casos de bueno, 505 de entonces, 277 de o sea, 231 de claro y 157 
de vamos. Véase igualmente Terrádez Gurrea (2000) donde el conector atenuativo es que alcanza una alta 
frecuencia. 
156 Cf. Nattinger y DeCarrico (1997: 75-82) acerca del discurso interaccional y transaccional.  
157 Algunos investigadores advierten que ciertos marcadores no presentan la misma distribución en los textos 
escritos y en las conversaciones (Portolés, 1998a: 126; Pons Bordería, 1998a: 56). Es decir, existen marcadores 
propios de un determinado tipo de discurso. Así pues, de la misma manera que ciertos marcadores aparecen 
habitualmente en el discurso oral, también hallamos otros vinculados al discurso escrito formal (no obstante, por 
el contrario, por consiguiente, asimismo).  
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Martín Zorraquino y Portolés indican la imposibilidad de trazar un límite estricto 
entre lo conversacional y lo no conversacional. Según estos investigadores, muchos 
de los marcadores incluidos en los cuatro primeros grupos de su clasificación pueden 
aparecer también en la conversación. Asimismo, diversos marcadores 
conversacionales se emplean a menudo en textos escritos que imitan la oralidad (por 
ejemplo, los diálogos de novelas, las obras de teatro, los cómics, etc.). En lo que a los 
marcadores conversacionales se refiere, nos parece conveniente seleccionar tanto 
unidades útiles para la interacción como para la transacción. 
 
D. Desde una perspectiva semántico-pragmática, los marcadores pueden 
clasificarse según las operaciones discursivas que realicen: justificar, explicar, 
parafrasear, añadir información, llamar la atención, concluir, resumir, ejemplificar, 
ordenar, rectificar, expresar restricción, consecuencia, etc.158. Así pues, en la medida 
de lo posible, sería aconsejable enseñar diversas de estas funciones discursivas.  
 
E. Estamos de acuerdo con Portolés (1999: 73) en que la enseñanza de 
contrastes entre ciertos marcadores discursivos de significado cercano (en cambio/por 
el contrario, ahora bien/sin embargo) sólo tiene interés en niveles más avanzados. Existe, 
por el contrario, un contraste menos complejo que podría indicarse en las clases de 
3ème: además/encima. Asimismo, debemos señalar a los alumnos por medio de 
ejemplos ciertas distinciones que podrían pasar desapercibidas y causar 
interferencias tales como los diferentes valores de mientras que (contraste, oposición) 
y mientras (simultaneidad temporal) (Martí Sánchez y Torrens Álvarez, 2001: 9).  
 
F. Antes de practicar el reconocimiento y uso de los marcadores en ejercicios, 
conviene mostrar su funcionamiento en textos (auténticos o fabricados), así como en 
contextos mínimos significativos (frases, minidiálogos, etc.) tal como aconseja Martín 
Zorraquino (1999: 60). Precisaremos al respecto que, si bien los marcadores del 
discurso oral pueden presentarse en el aula de manera sencilla mediante viñetas y 
minidiálogos fabricados como ocurre en numerosos manuales de español LE 
publicados en España (véase anexo 7), éstos también pueden introducirse mediante 
ciertos documentos auténticos escritos que reproduzcan el discurso oral como es el 
caso de los diálogos en cómics y dibujos humorísticos e incluso algunos textos 
literarios, periodísticos y publicidades (Davoine, 1982: 123; Briz, 1998: cap. 1).  
 
G. Dada la polifuncionalidad de la mayoría de los marcadores discursivos 
(Pons Bordería, 2000: 201, 209; Martín Zorraquino, 1999: 60), debemos reflexionar y 
elegir la función o valores que nos parecen más relevantes enseñar en el nivel 
elemental. Así pues, en lo que se refiere a los marcadores conversacionales, el valor 
suele variar según aparezca en una unidad monologal (intervención de un hablante) 
o dialogal (en el intercambio)159, según su posición (al principio, en medio o hacia el 
                                                          
158 Casado Velarde (1998: 61) afirma que en todas las lenguas existen recursos especiales o formas reguladas 
idiomáticamente que sirven para expresar una determinada función textual, por ejemplo, para expresar la 
«explicación» el español dispone de unidades léxicas del tipo es decir, o sea, para expresar «contraposición» de 
unidades como sin embargo, en cambio, para «enumerar» primero, luego, después, etc.   
159 Un mismo conector puede desempeñar distintas funciones en el plano monológico o dialógico. Por ejemplo, 
el conector pero presenta la función de oposición o de conclusión en el plano monológico (noción que guarda 
relación con los valores argumentativos) y la función de desacuerdo en el plano dialógico, puesto que ésta se 
manifiesta respecto a lo expresado por un interlocutor. Es decir, en el plano de la conversación, el conector 
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final de la intervención), según forme parte de una intervención iniciativa o reactiva, 
según el tipo de argumentación que introduzca en el enunciado (consecutiva, 
refutativa, concesiva...) (Briz, 1998: 174, 188). Nos parece, por lo tanto, aconsejable no 
sólo presentar y ejemplificar los marcadores, sino también especificar su significado o 
el tipo de discurso en que aparecen (escrito, oral, ambos), así como la importancia de 
los parámetros enumerados. Por ejemplo, si enseñamos el marcador pues como 
marcador de turno e indicador de contraste u oposición, podemos hacer observar al 
alumno: 
a) su uso en diálogos, por lo tanto, su empleo en el lenguaje oral, 
b) su posición al principio de la intervención reactiva,  
c) su función de oposición a lo dicho por el interlocutor, sobre todo, cuando se trata 
de expresar gustos u opiniones. 
Ejemplo:  
A- No me gustan las películas del oeste. 
B- Pues a mí sí.  
 
Según Martín Zorraquino (1999: 61-62), hay que mostrar los marcadores 
junto a las marcas suprasegmentales que los caracterizan (entonación, cantidad 
silábica, etc.). Se constatará en los diferentes ejemplos aportados por esta autora que 
incluso un mismo marcador tal como bueno puede significar el acuerdo y el 
desacuerdo pasando por diferentes grados de aceptación según los rasgos 
suprasegmentales que presente.  
 
 
 6.4.5. Selección de marcadores discursivos. 
   
Los numerosos trabajos publicados sobre el tema (Briz, 1998; Briz et alii, 2000; 
Pons Bordería, 1998a, 2000; Portolés, 1998a; Martín Zorraquino y Portolés, 1999; 
Martín Zorraquino y Montolío Durán, 1998; Fernández, 1991: 18; Casado Velarde, 
1998: 64-65; Catalina Fuentes, 1987; Cortes Rodríguez, 1991) nos han proporcionado 
una amplia información y pistas suficientes para operar la presente selección160. Entre 
                                                                                                                                                                                     
monológico o argumentativo conecta dos enunciados en una intervención, mientras que el marcador dialógico 
conecta intervenciones. Plano monológico: Juan está enfermo, pero vendrá a clase. 
Plano dialógico: A- ¿Vienes al cine esta tarde? 
            B- Pero si tenemos un examen mañana. 
160 Con el fin de seleccionar los marcadores discursivos y valores que podrían enseñarse en el aula de nivel 
elemental, hemos efectuado un barrido bibliográfico. Esta operación nos ha ayudado a eliminar aquellos 
marcadores y funciones más complejos o menos habituales en el habla cotidiana. Es evidente que aquéllos que 
impliquen un mayor dominio de la lengua para conversar o argumentar deberán enseñarse en niveles avanzados. 
Así pues, juzgamos que deberían enseñarse en el nivel medio, y sobre todo, en el nivel superior y avanzado 
marcadores discursivos tales como: vamos, claro que o claro (valor concesivo), pues bien, hombre (para atenuar 
la disconformidad), asimismo, bueno o bueno pero (marcador de oposición o de acuerdo parcial con lo 
enunciado por el interlocutor), bien (marcador de inicio de respuesta –más o menos larga- en que se produce una 
valoración o razonamiento previo antes de contestar), bueno (reformulador y refuerzo ponderativo de conclusión 
argumentativa), bueno (marcador de contraste en el paso del estilo narrativo al estilo directo en una intervención 
de relato), por cierto, a propósito, dicho sea de paso, a todo esto (reformuladores con función disgresiva), total 
(reformulador recapitulativo o argumentativo), pues (valor demarcativo en relatos dramatizados en el interior de 
una intervención), pues (valor de reanudación del tema de conversación momentáneamente interrumpido –“pues 
autocontinuativo”), pues (valor de simple expletivo o apoyo para continuar el discurso), igualmente, de igual 
manera, de igual modo, de igual forma (marcadores de continuidad), fíjate, imagínate, figúrate, ya ves 
(conectores fáticos), pero (marcador de desacuerdo en posición inicial de una intervención reactiva, marcador de 
asombro, sorpresa, incredulidad e incluso rechazo respecto a lo dicho por el interlocutor), entonces (marcador de 
demanda de confirmación en la conversación), antes que nada, para empezar, oye (en posición final, refuerzo 
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los marcadores discursivos tanto informativos como interactivos que podemos 
enseñar en el nivel elemental destacaremos entre otros: primero, después, luego, al final 
(ordenar o estructurar información), además, incluso, encima (añadir información), 
pero, sin embargo, en cambio (expresar oposición), por lo tanto, por eso (expresar 
consecuencia), por ejemplo (ejemplificar), es decir (reformular), o sea (reformular, 
corregir), mientras que (indicar contraste), porque, ya que (justificar), etc.  
 
A continuación reproducimos con algunas modificaciones el cuadro propuesto 
por Portolés (1998a) y Martín Zorraquino y Portolés (1999: 4081-4082) para dar 
cuenta de la diversidad de marcadores existentes en el español161. Si bien estas 
marcas discursivas son difíciles de sistematizar, al menos la siguiente clasificación 
nos ayudará a comprender los diferentes significados funcionales que presentan. Los 
conceptores de manuales y los profesores de español pueden, asimismo, recurrir a 
otras clasificaciones y descripciones (Casado Velarde, 1998; Martí Sánchez y Torrens 







                                                                                                                                                                                     
del valor ilocutivo del enunciado; en posición interior, como marca de énfasis sobre una parte del enunciado), si 
(introductor de réplica, valor de intensificación), mira (valor de desacuerdo), etc. 
161 Los estructuradores de la información permiten regular los comentarios. Los conectores vinculan semántica y 
pragmáticamente un miembro del discurso con otro miembro anterior. El significado del conector proporciona 
una serie de instrucciones argumentativas. Los reformuladores presentan el miembro del discurso en el que se 
encuentran como una expresión más adecuada de lo que se pretendió decir en el miembro precedente. Los 
operadores discursivos marcan por su significado las condiciones discursivas del miembro en el que se incluyen 




Debido a la mencionada polifuncionalidad de muchos marcadores 
conversacionales, indicaremos junto a cada uno de ellos la función o funciones más 
fáciles de asimilar en el nivel elemental, así como sus características y diversos 
ejemplos tanto propios como extraídos de varios documentos.  
 
 
• Es que  
 
Briz (1998: 172) indica que se trata de un nexo de uso frecuente en el español 
coloquial. Este marcador sirve para disculparse, para rechazar una invitación, 
propuesta u ofrecimiento y justificarse. Su uso se encuentra atestado en diversos 
diccionarios: 
 
- Gran Diccionario de uso del español actual de SGEL: 
Expresión con la que se introduce una explicación, razón o excusa por algo: Perdonad 
que llegue tarde, es que no he encontrado aparcamiento (p. 1851)  
 
 - Diccionario de la Universidad de Alcalá: 
 Introduce una respuesta o una explicación: - ¿Por qué no viniste? 
- Es que no me avisaron 
La frase que comienza con es que indica la causa de que se haya producido una acción 
determinada (p. 1044) 
 
- Diccionario Didáctico del español Intermedio: 
En la lengua coloquial puede preceder a oraciones independientes:  
Es que no he llegado a ese capítulo todavía (p. 1108) 
 
A continuación reproducimos algunos ejemplos que podríamos escuchar en la 
vida cotidiana de un adolescente:  
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A - ¿Vamos esta tarde al cine? 
B – (Lo siento), no puedo, es que tengo un examen mañana. 
... es que tengo muchos deberes 
... es que tengo que estudiar. 
... es que tengo que ir a clase de música. 
... es que ya he quedado. 
... es que no tengo tiempo. 
 
A- ¿Por qué no vamos a dar una vuelta al centro?  
B- Es que esta tarde no me apetece/es que no tengo ganas. 
 
A - ¿Jugamos un partido? 
B – No, ahora no, es que estoy cansado. 
 
A – Coge un poco más de pastel. 
B – No, de verdad, gracias, es que ya no puedo más. 
 
A- ¿Por qué has llegado tarde? 
B- Es que he perdido el autobús. 
 
Para Porroche (1998: 238-239) el valor fundamental de es que consiste en 
introducir una explicación-justificación a una situación o estado de cosas que viene 
dada por el contexto comunicativo. Por ejemplo, a A le parece que B está nervioso y 
le pregunta: 
 
A - ¿Qué te pasa?  
B – Es que mañana tengo un examen. 
 
Obsérvense, asimismo, los diversos ejemplos hallados en la serie 
«Compañeros» reproducida en televisión española en el 2000-2001:  
 
Eloy - ... ¿Qué os pasa hoy? 
César – Es que estamos quedando para ir a ver a Isabel al hospital. 
   
Padre de Eloy - ¿Te pido otro croissant? 
Eloy – No, no, yo ya estoy lleno, es que casi nunca desayuno. 
   
Rocío (madre de Valle) - ¿No vas a venir a cenar? 
Valle – Es que no tengo hambre. 
   
Quimi - ¿Cómo que no vienes? 
Myriam- Es que tengo otros planes. 
   
Amiga de Eloy - ¿Por qué no nos vamos mañana al campo? 
Eloy - ¿Mañana? es que tengo que hacer de canguro de mi hermano. 
 
 
• Claro  
 
Este marcador sirve para expresar el acuerdo, el asentimiento o la afirmación  
(Pons Bordería, 1998a: 169; Martín Zorraquino y Portolés, 1999: 4156; Cortes 
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Rodríguez, 1991: 69). Todos los diccionarios consultados registran este uso162. De los 
cuatro marcadores de evidencia analizados en Martín Zorraquino y Portolés (desde 
luego, por supuesto, naturalmente, claro) claro resulta el más frecuente en la 
conversación cotidiana. Estos investigadores afirman que esta unidad léxica aparece 
como una respuesta preferida en las intervenciones reactivas frente al lacónico sí. Por 
su parte, Pons señala que el marcador claro es una variante de sí, pero también puede 
combinarse con dicha unidad como segundo movimiento de un par adyacente (sí 
claro). El marcador claro añade énfasis al enunciado. Asimismo, se trata de uno de los 
pocos marcadores que pueden formar enunciado por sí mismos163. Este marcador no 
sólo se utiliza para contestar afirmativamente, sino también para reaccionar ante algo 
que nos parece evidente. En un lenguaje muy formal, se preferiría el marcador por 
supuesto. He aquí algunos ejemplos: 
 
A - ¿Conoces a María? 
B  - Claro, es mi vecina. 
 
A - ¿Vendrás a mi cumpleaños? 
B – Claro. /Claro que sí/ Claro que iré. 
 
A- ¿El regalo es para mí? 
B- Claro. 
 
A- ¿Me prestas un momento tu bolígrafo? 
B- Sí, claro. Toma.  
 
El manual Ven 1 (1999) introduce en diferentes minidiálogos este marcador 
con el valor apuntado. Por ejemplo, en una tienda (p. 78-79): 
 
Cliente - ¿Puedo probarme los negros [los pantalones]? 
Dependiente – Sí, claro, allí están los probadores. 
 
Elena- ¿Puedo probarme esta falda? 





Es uno de los marcadores más polifuncionales que existen en la lengua 
española. A nuestro juicio, en el nivel elemental debemos retener cuatro valores: 
 
1) Función de acuerdo, aceptación, conformidad con lo anteriormente dicho por el 
interlocutor164. Esta primera función es la más frecuentemente atestada en los 
diccionarios consultados (Diccionario Didáctico del español Intermedio, p. 181; Gran 
Diccionario de uso del español actual, p. 350):  
                                                          
162 Beinhauer (1991: 205) registra este uso entre las formas de afirmación y asentimiento en el capítulo «La 
expresión afectiva».  
163 Los marcadores bueno, bien, hombre también presentan este rasgo. 
164 Cf. los minidiálogos de la unidad 8 en el manual Ven 1 (1999: 89) donde se introducen los conectores bueno y 




A- ¿Te vienes al cine esta tarde? 
B- Bueno. ¿A qué hora quedamos? 
 
A- ¿Te apetece tomar algo? 
B- Bueno. 
 
El marcador bien asume esta misma función. Como señalan Martín Zorraquino 
y Portolés (1999: 4169), resulta frecuente en la conversación cotidiana la combinación 
yuxtapuesta de varios marcadores de acuerdo en una intervención: 
 
A- ¿Te vienes al cine esta tarde? 
B- Bien. Bueno. Vale. 
 
A- Mañana te devuelvo el libro. 
B- Bien. Vale. 
 
Ahora bien, el marcador bueno puede llegar a reflejar un tipo de acuerdo 
menos decidido, entusiasta o completo que bien, próximo a la resignación. Con este 
valor, el marcador suele presentar el alargamiento de la vocal tónica: 
 
A- Vuelve pronto. No llegues tarde. 
B- Bueno, está bien, vendré temprano. 
 
Por otra parte, frente a bien, el marcador bueno comprende un mayor número 
de sentidos y riqueza de matices expresivos, así como una frecuencia de uso más alta 
en la conversación (Martín Zoraquino y Portolés, 1999: 4163).  
 
2) Función de cierre de conversación (Briz, 1998: 173; 220; Briz e Hidalgo, 1998: 129). 
El marcador aparece al iniciar la intervención. Ejemplos: 
 
A- Bueno, hasta mañana. 
B- Vale, adiós. 
 
A- Bueno, ya nos veremos. Adiós. 
B- Adiós. Hasta mañana. 
 
 
3) Este marcador sirve para reformular, corregir, matizar o precisar lo dicho 
anteriormente por el interlocutor o por el propio hablante (Briz, 1998: 213). Se 
trata del denominado bueno autocorrectivo o rectificativo. Ejemplos: 
 
A- ¿Cómo está tu padre? 
B- Bien, bueno, sigue igual. 
 
Espérame a las seis y media, bueno, mejor a las siete. 
 
Vi a tus amigos en el bar, bueno, me parecieron ellos. 
 
Tengo 14 años, bueno, casi 15 porque los cumplo la semana que viene. 
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 Conectado con este valor rectificativo de bueno, se halla el valor de bueno como 
introductor de réplica que implica cierto desacuerdo con el interlocutor. El uso de 
este marcador sirve para atenuar ese desacuerdo, reforzando la imagen positiva del 
hablante y protegiendo la imagen negativa del oyente165 (Martín Zorraquino y 
Portolés, 1999: 4166; Briz e Hidalgo, 1998: 129):  
 
A- ¿Qué te ha parecido la peli? ¿Es genial verdad? 
B- Bueno, no sé qué decirte, a mí me ha parecido un poco floja. 
 
 
4) Función de cambio de secuencia temática. En francés existe el mismo valor en el 
marcador bon. El marcador aparece con esta función en diversos minidiálogos del 
manual Ven 1 (1999: 101): 
 
Lola (madre): [...] ¿a qué hora llegas?¿a las diez? 
Sole (hija): Sí, creo que sí. 
Lola: Bueno, hija, ¿qué quieres para cenar? 
Sole: Me da igual, mamá. 
 
 El marcador bueno puede abrir una interacción con dicho valor (Martín 
Zorraquino y Portolés, 1999: 4195):  
 
A- Bueno, ¿adónde vamos? 
B- No sé, adonde quieras.  
 
 
• Pues  
 
Como el anterior marcador, pues es polifuncional. A nuestro entender, en el 
nivel elemental deberíamos introducir dos valores. En primer lugar, hay que destacar 
el llamado pues «marcador o refuerzo de un acto reactivo de réplica» (Briz, 1998: 185). 
Se trata de un marcador de respuesta que sirve para reaccionar. Aparece en réplicas 
cortas y contundentes como un apoyo e inicia la intervención reactiva enlazando con 
lo dicho por el interlocutor (Cascón Martín, 1995: 158; Beinhauer, 1991: 412). La 
intervención supone una reacción a una intervención anterior e implica, sobre todo, 
un contraste u oposición. Según Briz (1998: 174; 210), dicho valor de pues, enfatiza, 
refuerza el acuerdo o desacuerdo, así como las respuestas afirmativas o negativas 
(pues sí, pues no, pues claro).   
Ejemplos: 
 
A - Me gusta mucho ir a la piscina. 
B - Pues a mí no. 
 
A- Hoy hay tortilla. ¡Qué asco! 
B- Pues a mí me gusta. 
 
A - ¿Qué tipo de música te gusta más? 
B – La música tecno.  
                                                          
165 Cf. el capítulo dedicado a los atenuadores léxicos en la conversación. 
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A- Pues yo prefiero la rock.  
 
A – El viernes me voy con mis padres al campo. 
B – Pues yo creo que me quedo aquí este fin de semana. 
 
A- Me encantan las espinacas. 
B- Pues a mí no. 
 
 En todos los ejemplos se observará que el locutor B reacciona frente a los 
gustos, preferencias, sensaciones, opiniones o aseveraciones del locutor A. No las 
comparte. El marcador pues aparece, por lo tanto, en reacciones o intervenciones 
reactivas no preferidas, ya que introduce un miembro discursivo que no se acomoda 
a la reacción buscada por el interlocutor (Martín Zorraquino y Portolés, 1999: 4084).  
 
 El segundo valor de pues que podríamos enseñar es el conectivo-
argumentativo como: 
a) introductor de argumentos de justificación o, 
b) como introductor (refuerzo) de conclusión, consecuencia tanto en monólogos 
como en diálogos (Briz, 1998: 209; Cortés Rodríguez, 1995: 160 «pues 
conclusivo»). 
Ejemplo: Se marchó pues no le hacían ningún caso.  
 
 Secundariamente podemos enseñar otro valor de pues como indicador de 
vacilación al iniciar una respuesta (Pues no sé...). 
- Oye, ¿por qué no salimos esta noche a cenar por ahí? 
- Pues... no sé...  
 
 Obsérvese que en el manual Ven 1 (1999: 55) se introduce el pues de vacilación 
en una de las intervenciones de un minidiálogo: 
- Y a ti, Luis, ¿qué te gusta? 





 Este marcador está registrado en los diccionarios consultados. En ellos se 
señala que su sustitución es posible por la locución «por si fuera poco». El Gran 
Diccionario del Uso del español actual indica: 
 
Se usa para aumentar y dar énfasis al efecto sorprendente, exagerado, etc. que 
ya se ha mencionado o expresado (p. 901)  
 
Como advierte Martínez (1997: 31-33), la información se presenta in crescendo, 
el argumento que sigue al marcador se presenta frecuentemente como una crítica, 
reprobación u opinión negativa. En cualquier caso, este marcador vehicula una 
actitud ante la información expuesta: «En resumen, este conector transmite una 
información bajo la que subyace una valoración personal negativa, ya sea una queja, 
un reproche, un desacuerdo total, etc.». Si bien el marcador encima puede sustituirse 
por el marcador además, la operación inversa es imposible, ya que en este último 
marcador hay una información neutra, no posee la carga negativa de encima.  
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Como además, el marcador encima vincula dos miembros discursivos con la 
misma orientación argumentativa. No obstante, este último marcador presenta el 
miembro del discurso que lo precede como un argumento suficiente. Así pues, el 
miembro discursivo que sigue al marcador refuerza la argumentación (Martín 
Zorraquino y Portolés, 1999: 4079, 4095). Ejemplos: 
 
Tienes que estar contento. La tía te ha llevado al cine, y encima, te ha comprado un helado. 
Le dolía el estómago y encima se comió un plato de judías con chorizo. 
La comida de ese restaurante es mala y, encima, cara. 
Hace una hora que te espero y, encima, te has olvidado de traer el libro. 
 
Martín Zorraquino y Portolés también apuntan que el miembro que introduce 
el marcador encima puede constituir una conclusión opuesta a la esperada en el 





Este marcador, así como otros marcadores orales (mira, oye, bueno) adopta una 
modulación exclamativa. Se encuentra registrado en los diferentes diccionarios 
consultados con uno de sus valores más frecuentes en posición inicial de 
intervención: 
 
Expresión usada a menudo en el lenguaje coloquial como mera muletilla o 
para expresar sorpresa, asombro, alegría, extrañeza, etc.166 (Gran Diccionario de Uso del 
español actual, p. 1166)  
 
También Martín Zorraquino y Portolés (1999: 4173-4175) apuntan este valor:  
 
La función pragmática fundamental de este marcador es reforzar la imagen 
positiva del hablante: hombre imprime un tono amistoso a la conversación; tiñe las 
relaciones entre los interlocutores de cierta familiaridad o complicidad [...] hombre 
aparece al comienzo de una réplica a la que tiñe de alegría, sorpresa festiva, etc., y 
que suele reflejar la reacción ante una situación o un comentario inesperados, pero 
que se asumen como agradables, gozosamente aceptables, etc.  
 
Ejemplos: 
¡Hombre, cuánto tiempo sin verte! 
  
A- Hoy es el cumpleaños de mi hermana. 
B- ¡Hombre! ¿y cuántos cumple? 
 
A- ¿Dónde vives? 
B- Cerca del mercado Colón. 
A- ¡Hombre! ¡Qué casualidad! Yo también vivo por allí. 
 
                                                          
166 Cf. Diccionario de la Universidad de Alcalá p. 595 y el Diccionario Didáctico del español Intermedio p. 631. 
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 Este marcador no hace exclusivamente referencia al sexo masculino, sino que 
puede afectar igualmente a sujetos femeninos de cualquier edad. También ha 
perdido la noción de número, de manera que mediante este marcador el hablante 
puede dirigirse a varios interlocutores.  
 
 Asimismo, podemos presentar en el nivel elemental otro de los valores de este 
marcador cuando aparece colocado en posición final del miembro discursivo. En ese 
caso, el marcador hombre se tiñe del valor ilocutivo que presenta el enunciado que lo 
precede, en el que se integra. En la frase «No te preocupes, hombre», el marcador se 
utiliza para tranquilizar al interlocutor. En este sentido, presenta un valor de 
refuerzo de lo dicho.  
 
• O sea 
 
Se trata del reformulador explicativo (o perifrástico) más frecuente, sobre 
todo, en el discurso oral (Martín Zorraquino y Portolés, 1999: 4123). Los numerosos 
ejemplos ofrecidos por Cascón Martín (1995: 166) nos muestran la vitalidad y 
frecuencia de este marcador en la conversación cotidiana. Según Martín Zorraquino y 
Portolés (op. cit. p. 4121), la reformulación puede ir desde la explicitación de un 
miembro que pudiera ser mal comprendido hasta la rectificación. Asimismo, puede 
ocurrir que la reformulación la realice el mismo hablante (autorreformulación) o que 
la efectúe su interlocutor. 
 
Esta unidad establece una cierta relación de equivalencia comunicativa entre 
dos enunciados. Se utiliza para introducir una explicación, para precisar, aclarar, 
explicar, corregir, especificar o resumir lo dicho en el primer miembro del enunciado 
con el fin de facilitar la comprensión al interlocutor (Casado Velarde, 1998: 67; Garcés 
Gómez, 1998: 129; Briz, 1998: 211; Christl, 1996: 126-128; Fuentes Rodríguez, 1987: 
173).  
 
La madre de su padre, o sea, su abuela, le ha regalado un anillo.  
Todo el mundo dice lo mismo, o sea que debe ser verdad.   
 
 Este marcador también posee un valor aclaratorio de inferencia o de 
explicitación de lo no dicho. En este caso, el hablante explicita a través del segundo 
miembro que acompaña al marcador algo que se infiere de lo dicho o se halla 
sobreentendido en el discurso anterior (Garcés Gómez, 1998; Casado Velarde, 1998: 
67). Ejemplos:  
 
Esta tarde tengo entrenamiento, o sea que llegaré más tarde. 
Está lloviendo, o sea, que no podemos salir. 
Pedro tiene dieciocho años, o sea que puede participar en el concurso. 
 
Si bien, estos ejemplos actúan en el campo monológico (en una intervención), 
este marcador puede encontrarse en el ámbito dialógico, encabezando una 
intervención. Cuando el marcador o sea se transforma en o sea que puede adoptar 
además de un valor explicativo, un matiz consecutivo o conclusivo (Cortes 
Rodríguez, 1991: 55). Ejemplos:  
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A - Ya he preparado las cosas del viaje. 
B - O sea que ya tienes todo listo. 
 
O sea que lo compras para venderlo luego. 
Es una orden del director, o sea que hay que hacerlo. 
 
 
• Así que 
 
Suele utilizarse en el lenguaje oral o contextos informales para marcar una 
conclusión o consecuencia (Martínez, 1997: 51). Aunque es sinónimo del marcador así 
pues, este último se emplea en contextos formales o en el lenguaje escrito. El 
marcador así que se utiliza en el ámbito monológico: 
No está en casa, así que no he podido avisarle.  
Esta tarde no hay clase, así que no pases a recogerme. 
Tengo prisa, así que no me hagas esperar. 
 
 También hallamos este marcador en el ámbito dialógico: 
A- He aprobado el selectivo. 
B- ¿Así que el año que viene vas a la facultad? 
 
En el Diccionario Didáctico del español Intermedio se propone otro valor: «En 
expresiones interrogativas así que se usa para expresar extrañeza o admiración.»  (p. 
112) Ejemplo: ¿Así que te casas? Según Cascón Martín (1995: 165), equivale a conque 
en frases interrogativas donde se espera una respuesta afirmativa: ¿Conque te vas de 
viaje mañana? 
 
Martínez (1997: 52) señala que este marcador puede usarse con la idea de 
conclusión subjetiva que llevaría en ciertos contextos orales matices de advertencia o 
recomendación. Por ejemplo: «Ya te he dicho que no puedo acompañarte, así que, por 
favor, no insistas.» 
 
 
• En cambio 
 
Según Portolés (1998c: 252), mediante el marcador en cambio se contrastan dos 
elementos equiparables: «Tenía los ojos claros y, en cambio, el pelo negro.» Según este 
ejemplo, lo esperable sería que a los ojos de la niña les correspondiera un pelo rubio. 
Sin embargo, esto no sucede, por lo que se ha marcado el segundo miembro 
discursivo no esperado («tiene el pelo negro») con el marcador en cambio. Otros 
ejemplos en los que hallamos el contraste son los siguientes: 
 
María ha comprado un jersey rojo, y Pedro, en cambio, uno verde. 
Juan tiene dos hermanas y, en cambio, Alicia dos hermanos. 
  
Si bien este marcador indica contraste o diferencia, no se presentan como 
contrarios los dos miembros que enlaza. Sin embargo, el marcador por el contrario 
presenta como contrario el miembro que lo incluye con respecto a un miembro 
anterior (Martín Zorraquino y Portolés, 1999: 4111).  
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Alemania pretende favorecer a los países del este de Europa. España, por el contrario, 
defiende a los de América del sur. 
 
Algunas de las diferencias que caracterizan estos dos marcadores, son las 
siguientes (Portolés, 1998c): por el contrario167 se documenta frecuentemente con la 
conjunción sino («Manolo no trajo este regalo, sino que, por el contrario, lo trajo Juan»). 
También puede aparecer con una coordinación disyuntiva («¿Fue  realmente [...] 
como cuenta la historia? ¿O, por el contrario, se trata de una interpretación errónea 
[...]?»). El marcador en cambio sólo puede asociarse con pero. Martínez (1997: 42) 
aporta algunas anotaciones acerca de su distribución textual. Esta autora señala que 
en cambio suele aparecer en el discurso oral, informal, mientras que por el contrario 
aparece localizado en textos escritos formales o combinado con el anterior como 
variante. Ejemplos: 
 
Miguel es un vago, en cambio, su hermano es una persona muy trabajadora. 





Este marcador introduce una conclusión o consecuencia argumentativa 
respecto a lo anteriormente expresado. Ejemplos:  
 
A- Mi padre tiene el coche estropeado. 
B- Entonces vamos en autobús.  
 
- ¿No vienes? Entonces no comerás pastel. 
 
Bueno, entonces quedamos el sábado.  
 
 Se utiliza en la lengua coloquial en casos en los que algunos conectores 
propiamente consecutivos como por (lo) tanto se notarían extraños; así, por ejemplo, 
podríamos justificarnos ante un guardia urbano diciendo: «Tenía que hacer un 
recado urgente y, entonces, aparqué un momento en la acera.» (Martín Zorraquino y 
Portolés, 1999: 4106) 
 
 
• Por lo visto 
 
Este marcador presenta un segmento discursivo sobre cuya verdad no quiere 
comprometerse el hablante, el cual excluye todo tipo de responsabilidad sobre dicho 
contenido. El hablante presenta el enunciado como dicho u oído por otros. Aunque 
por lo visto se halla vinculado a los sintagmas al parecer o según parece, aquél resulta 
más coloquial y provoca efectos más marcados o de distanciamiento (Martín 
                                                          
167 Según Martín Zorraquino y Portolés (1999: 4112), al contrario no se ajusta al estatuto de marcador 
discursivo. A diferencia de por el contrario, al contrario puede ocupar un turno de palabra (A- Me han dicho 
que no quieres venir. B- ¡Al contrario!), recibir complementos con de y constituir construcciones comparativas 
con que.  
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Zorraquino y Portolés, 1999: 4159-4161)168. El marcador por lo visto, que se asemeja a 
la expresión por lo que se ve, aparece al iniciar una intervención o enunciado. Ejemplo: 





Como se observa en el Gran Diccionario de uso del español Actual (p. 1532), este 
marcador presenta una frecuencia alta en la lengua (marca 4) en su función fático-
apelativa, exhortativa-apelativa o expresivo-apelativa en el lenguaje coloquial (Briz, 
1998: 225; 228; Portolés, 1998a: 145; Pons Bordería, 1998b)169. Esta voz se utiliza para 
llamar la atención del interlocutor y aparece al principio de enunciado o 
intervención170. Ejemplos:  
 
Oye, ¿qué hora es? 
  Oye, ¿qué tal si vamos a la playa este sábado? 
  Oye, aquí hace frío, ¿tienes alguna ventana abierta? 
 Oye, ven aquí. 
 
En la serie televisiva “Compañeros” podemos hallar numerosos ejemplos con este 
marcador:  
  Oye, ¿por qué no te vienes al concierto con nosotros? 
(intervención de Valle) 
  Oye, ¿a qué hora quedamos para ir a...? 
(intervención de Miriam) 
  Oye, aquí no se puede entrar. 
(intervención de Valle) 
 
También en el manual Ven 1 (p. 10) hallamos diversos minidiálogos con 
intervenciones encabezadas con dicho conector:  
 
- Oye, Luis, ¿cómo se dice «sandwich » en español?» (p.10) 
- Oye, mamá, ¿venís a la estación? (p. 101) 
- Oye, ¿por qué me preguntas todo esto? ¿vas a venir a España de vacaciones? (p. 102) 
 
Si bien en la mayoría de los ejemplos expuestos este marcador se combina con 
enunciados interrogativos, debemos señalar que puede anteponerse a enunciados 
declarativos, exhortativos, etc. (Martín Zorraquino y Portolés, 1999: 4185). Este 
marcador también se puede emplear para llamar la atención de una persona 
desconocida. En este sentido, el Diccionario de  la Universidad de Alcalá indica:  
 
                                                          
168 Desde el punto de vista pragmático, existe una serie de expresiones tales como al parecer, personalmente, a 
mi juicio, a mi parecer, a mi entender, en mi opinión, etc. que atenúan el contenido del segmento discursivo 
presentado. No obstante, no se ajustan al estatuto de marcador del discurso acotado por Martín Zorraquino y 
Portolés (1999).  
169 En el corpus compuesto por 240 ocurrencias de unidades coloquiales oye, oiga, mira, mire analizado por Pons 
Bordería (1998b), la función primaria era la fático-apelativa. 
170 Según Portolés (1998b: 225), se trata de un mecanismo para la toma de turno y se puede utilizar para indicar 
cambio de tema.  
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Expresión con que se llama la atención de una persona cuando está lejos, 
especialmente cuando no se conoce un nombre (p. 817) 
 
Ejemplo: ¡Oiga!, se le ha caído este papel.  
    Oiga, ¿me dice cuánto le debo? (=S’il vous plaît, vous pouvez me dire 
combien je vous dois?) en Diccionario Actif de Santillana. 
 
Martín Zorraquino y Portolés (1999: 4184) también se refieren a ese valor: «nos 
referimos a los empleos de oye, oiga, etc., con los que intentamos comprobar si el 
interlocutor nos escucha, cuando no se encuentra cara a cara con nosotros –o, por 
alguna circunstancia, le resulta muy difícil oírnos- (si le hablamos por teléfono, por 
ejemplo, o a través de una pared o de una puerta, etc.).» Por último, señalaremos la 
función de este marcador como refuerzo de un acto ilocutivo implícito:  «Oye, son las 
cuatro.» (=Date prisa) 
 
• ¿Sabes? ¿Verdad? ¿Eh? ¿No? 
 
Además de oye, existen otros marcadores fáticos o apelativos que regulan el 
contacto y a los que se recurre constantemente en el diálogo ¿sabes?, ¿verdad? ¿eh? 
¿no? (Briz, 1996a: 52). Según Briz, estas marcas actúan como llamadas de atención 
para mantener o comprobar el contacto. Estas unidades suelen aparecer al final de 
una intervención. En el caso de ¿sabes? el hablante considera que el oyente desconoce 
la información que él le proporciona, al mismo tiempo que llama su atención y se 
justifica ante él.  Ejemplo:  
A- Mañana estrenan la película «Tacones lejanos», ¿sabes? 
B- ¡Qué bien! Podríamos ir a verla. 
 
Martín Zorraquino y Portolés (1999: 4188) denominan apéndices 
comprobativos a unidades como ¿verdad?, ¿eh?, ¿no? mediante las cuales el hablante 
manifiesta su deseo de conseguir del oyente cierta corroboración, su comprensión. 
Para estos investigadores, el lexema ¿verdad? no se ajustaría exactamente al estatuto 
de marcador que han acotado. Algunos diccionarios registran el uso de esta unidad. 
Así pues, el Diccionario Didáctico del Español Intermedio indica: «En contextos 
interrogativos, se usa cuando se espera una respuesta afirmativa o cuando se pide el 
consentimiento o la conformidad de alguien.»171 (p. 1226). Ejemplos:  
Ya no te duele, ¿verdad?  
Estás de acuerdo, ¿verdad? 
¿Verdad que me llevarás al cine? 
 
 A propósito del marcador ¿eh? el Gran Diccionario de uso del español actual en 
SGEL señala: «Al final de una frase y con una entonación interrogativa, se usa para 
resaltar o reforzar lo que se dice o pregunta: Mañana sin falta nos vemos, ¿eh?» (p. 
865). Según este diccionario, la unidad léxica ¿eh? alcanza una frecuencia muy alta en 
la lengua (marca 5). En cuanto al marcador ¿no?, se emplea para implicar al oyente 
en el discurso y mantener o actualizar su atención (Christl, 1996: 130-132). Esta 
unidad también se emplea cuando el hablante duda de la validez de lo que acaba de 
decir e interpela al oyente para que confirme o niegue su suposición. Ejemplos: 
 
                                                          
171 Cf. Diccionario escolar de la R.A.E. p. 1126. 
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Estos ejercicios son para la semana que viene, ¿no? 
Eres italiano, ¿no? 
En Valencia se produce mucho arroz, ¿no? 
  
Entre los diccionarios consultados, dos registran ese valor. El Gran Diccionario 
de uso del español actual en SGEL apunta:  
 
Se coloca al final de determinadas oraciones, como muletilla o para buscar la 
aprobación o el consentimiento de alguien: Vienes a la feria, ¿no? Te conté lo que pasó 
¿no? (p. 1478) 
 
También el Diccionario para la lengua española de la Universidad de Alcalá 
registra este uso:  
 
Expresa la petición de una respuesta afirmativa o la confirmación de una cosa 





Esta voz, muy extendida en la conversación cotidiana, se utiliza para expresar 
el acuerdo, asentimiento o conformidad, para aceptar una propuesta, una invitación. 
Con este valor equivale a los marcadores ya presentados bueno y bien, con los que  
frecuentemente se presenta en el habla. A propósito de su uso, se observará que en el 
Gran Diccionario de uso del español actual se halla registrada con una frecuencia muy 
alta (registro 5). Este marcador aparece, asimismo, atestiguado en diversos 
diccionarios consultados. En lenguaje formal equivale a de acuerdo (O.K., d’accord en 
francés). Ejemplos:  
 
A- ¿Vamos al cine esta tarde? 
B- Vale ¿a qué hora? 
 
A- ¿Te vienes a tomar un café? 
B- Vale. 
 
A- Te llamo mañana y quedamos. 
B- Vale. 
 
A- Mañana te acompaño a la peluquería, ¿vale? 
B- Vale. 
 
Martín Zorraquino y Portolés no llegan, sin embargo, a considerarlo 
propiamente un marcador, porque admite la modalidad interrogativa172. En este 
caso, se utiliza para pedir la conformidad de nuestro interlocutor: 
 
Primero vamos a tomar algo ¿vale? 
Mañana continuaremos ¿vale? 
                                                          
172 Martín Zorraquino y Portolés (1999: 4171) indican que tampoco se ajutan al estatuto de marcador las 
fórmulas que se emplean para marcar el desacuerdo (en absoluto, ni hablar, etc) o el acuerdo (venga, de 
acuerdo, etc). 
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Te traigo el libro el lunes ¿vale? 
 
César – Venga, anda, no te preocupes, esta tarde ensayamos ¿vale? 
Luismi - Vale. 
(serie « Compañeros ») 
Begoña – Voy a por la mochila y me cuentas de camino al cole, ¿vale? 
Ana – Vale. 
(serie « Compañeros ») 
 
 
• Mira, mire 
 
Está estrechamente relacionado con los valores de oye/oiga. Se utiliza como una 
señal para atraer la atención del oyente. Entre los diferentes valores de este marcador 
(Martín Zorraquino y Portolés, 1999: 4181-4182), consideramos que en el nivel 
elemental se podría presentar sólo como introductor de una explicación, por ejemplo, 
para indicar el camino para llegar a un lugar. Briz (1998: 76) se refiere a esta función. 
 
A- Perdone, ¿dónde está el Corte Inglés? 
B- Mire, coja la primera a la izquierda y después vaya todo recto.   
 
El Gran Diccionario de uso del español actual nos recuerda que este marcador se 
utiliza en imperativo y exclamaciones para llamar la atención de la persona a la que 
se habla sobre algo (p. 1413).  
  
 
• Por favor 
 
Esta unidad léxica se ajusta al estatuto de marcador del discurso definido por 
Martín Zorraquino y Portolés (1999: 4189). Esta expresión puede afectar a miembros 
del discurso que no incluyan un verbo (por ejemplo, Un vaso de agua, por favor) y 
presenta ciertas restricciones combinatorias, ya que sólo puede usarse con segmentos 
del discurso que reflejen peticiones o propuestas173.  
 
Esta presentación de los marcadores de la oralidad que trabajaremos en el 
nivel elemental se podría completar con otros de frecuente uso tanto en el discurso 
oral como escrito y sobre los que no realizaremos explicaciones complementarias 
(además, porque, por ejemplo, primero, luego, después, pero, etc.). 
 
Como apunta Martínez (1997: 57), conviene concienciar desde el principio del 
aprendizaje al alumno sobre la repercusión de estas unidades en la estructuración de 
un texto174. Para ello, es fundamental proponer ejercicios diversos donde el alumno 
manipule dichas unidades léxicas (véanse en el anexo 8 diversas actividades sobre 
                                                          
173 Esta expresión se describió en el subcapítulo dedicado a la atenuación. 
174 Véanse los tres tipos de actividades propuestas en Martínez (1997): de reconocimiento, de focalización y de 
puesta en práctica. Mientras que en los primeros se trabaja la localización de marcadores en textos y el 
reconocimiento del significado, en los segundos el aprendizaje se opera a partir de ejercicios descontextualizados 
o semicontextualizados y en los terceros, -mucho más complejos- se practica la producción libre o semidirigida 
de textos escritos con marcadores. 
 571
marcadores extraídas de diversos manuales de español LE publicados en España y 
de diferentes fuentes consultadas)175. Para finalizar, expondremos algunos de los 
marcadores que, a nuestro parecer, se podrían aprender en el nivel elemental e 














pues (a mí sí/ a mí no/no lo sé) 
bueno (para aceptar) 
bueno (para cerrar un intercambio) 
bien (para aceptar) 
... 
 
Objetivo: Repasar y ampliar el 
conocimiento de marcadores discursivos. 
 
o sea 
entonces (valor temporal) 
entonces (valor de consecuencia) 
por eso 
por una parte... por otra parte 
es que 
no...sino 






hombre (valor de sorpresa) 






















                                                          
175 Cf. Llamas Saíz y Martínez Pasamar, 2002; Martínez, 1997; Davoine, 1982; Cervero y Pichardo, 2000: 41; 
Fernández, 1991; Lerner, 2000: 405; González Hermoso y Romero Dueñas, 1998; Portolés, 1999; Martí Sánchez 






Como hemos indicado en esta segunda parte, existen diversos criterios 
pertinentes para seleccionar el vocabulario español en el nivel elemental con un 
alumnado francófono tales como el parentesco interlingüístico, la utilidad o 
rentabilidad comunicativa, el contexto de aprendizaje, la frecuencia y la 
disponibilidad. El conocimiento de ciertas unidades léxicas relacionadas con estos 
criterios, así como la enseñanza de otros elementos (fórmulas rutinarias, atenuadores 
léxicos, vocabulario coloquial y marcadores discursivos) cuya incidencia nos parece 
evidente en el aprendizaje léxico, contribuirían a desarrollar notablemente la 
competencia comunicativa de los estudiantes. 
 
En primer lugar, consideramos que el alumno podría aprender con cierta 
facilidad y poco esfuerzo cognitivo un número considerable de unidades léxicas 
españolas que presentan semejanzas formales y semánticas con otras unidades 
léxicas del francés. Estos cognados interlingüísticos enseñados en el aula deberían 
hacer referencia a conceptos relativos al entorno cotidiano y edad de los alumnos, así 
como a campos semánticos considerados básicos. No cabe duda de que las 
actividades de comparación y de asociación facilitarían en gran manera la 
memorización del vocabulario y ayudarían a los alumnos a aumentar rápidamente el 
caudal léxico de la lengua extranjera. Asimismo, el estudio de ciertas 
correspondencias interlingüísticas finales muy rentables mejoraría las capacidades 
expresivas y receptivas de los estudiantes en español. Estas actividades permitirían al 
alumno, por otra parte, comprender el funcionamiento del léxico de su lengua 
materna o de referencia, es decir, el francés. El hecho de potenciar el aprendizaje de 
los cognados y, por tanto, de las transferencias positivas entre el vocabulario francés 
y español, no debe hacernos olvidar la necesidad de prestar una atención especial a 
ciertas divergencias interléxicas formales y semánticas derivadas de la proximidad 
existente entre estas dos lenguas. Ciertas unidades léxicas (cognados de género 
diferente, cognados con variación en una vocal o consonante, los falsos amigos 
parciales, totales y estilísticos, etc.) presentan una transparencia engañosa y pueden 
llegar a provocar interferencias léxicas. La enseñanza del vocabulario español en 
contexto escolar sería, pues, más eficaz, si se consideraran tanto las semejanzas como 
las divergencias léxicas vinculadas al parentesco interlingüístico.  
 
En segundo lugar, nos parece útil presentar en el nivel elemental una serie de 
unidades léxicas mediante las cuales el alumno pueda llevar a cabo ciertas estrategias 
de comunicación o compensación con el fin de resolver sus problemas léxicos (olvido 
o desconocimiento de una palabra). Mediante este vocabulario denominado 
instrumental, compuesto fundamentalmente por hiperónimos, verbos muy 
generales, términos vagos o aproximativos, adjetivos referidos al color, la forma y el 
tamaño, el alumno también podría llegar a comprender definiciones ofrecidas por el 
profesor para explicar el significado de unidades específicas. La rentabilidad 
comunicativa del vocabulario instrumental resulta, por consiguiente, obvia tanto 
desde el punto de vista expresivo como receptivo.  
 
Ahora bien, la utilidad de una unidad léxica en un marco escolar no siempre 
está determinada por su frecuencia en la lengua, por su relación con ciertas 
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situaciones de comunicación auténtica o por su capacidad para compensar los vacíos 
léxicos, sino también por su vinculación con el contexto de enseñanza-aprendizaje. 
En efecto, además de ser objeto de aprendizaje, la lengua extranjera se convierte en el 
aula en instrumento para alcanzar dicho aprendizaje. De ahí la importancia de 
presentar y practicar ciertas palabras y expresiones para que el alumno se habitúe a 
realizar una serie de intercambios metalingüísticos relacionados con el 
funcionamiento de la lengua y el control de la comunicación (peticiones de 
información sobre la ortografía, pronunciación y significado de una unidad léxica, 
peticiones de repetición, etc.). Conviene precisar que, como en el caso del vocabulario 
instrumental, las fórmulas para efectuar las peticiones de ayuda directa o indirecta y 
las correspondencias interlingüísticas finales generadoras de cognados, permitirán al 
alumno llevar a cabo las estrategias compensatorias para salvar sus lagunas léxicas. 
El conocimiento del metalenguaje enseñado en el aula resulta asimismo conveniente 
para la comprensión de las consignas de los ejercicios y de las intervenciones del 
profesor. Aunque este tipo de vocabulario posibilitará la puesta en práctica de una 
comunicación metalingüística, debemos tener presente la necesidad de fomentar 
otros tipos de comunicación en contexto escolar (imitada, simulada y auténtica).  
 
Las diversas investigaciones desarrolladas en léxico-estadística sobre la 
frecuencia y la disponibilidad ponen a nuestro alcance un léxico real a partir del cual 
también se puede efectuar la selección del vocabulario en el nivel elemental. Mientras 
que los diccionarios de frecuencias reflejan informaciones acerca de las unidades 
léxicas con mayor frecuencia de uso (palabras gramaticales, pero también 
sustantivos, adjetivos y verbos muy generales), los léxicos disponibles nos indican 
cuáles son las unidades léxicas más usuales en ciertos campos semánticos según una 
proporción muy elevada de hispanohablantes. Ambos tipos de unidades léxicas 
resultan asimismo esenciales en los procesos de comunicación. Si bien las voces con 
mayor frecuencia de uso sirven para articular los enunciados, estructurar el discurso 
y posibilitar los mecanismos de referencia, las unidades léxicas más disponibles le 
permitirán al alumno hablar de temas específicos. La presentación del vocabulario  
por campos semánticos constituye, además, un medio rentable para presentar el 
vocabulario y un procedimiento positivo para facilitar la memorización y 
almacenamiento de las unidades léxicas en el lexicón mental de la lengua extranjera. 
Las limitaciones de estos trabajos deberían, no obstante, conducirnos a hacer uso de 
nuestra intuición pedagógica. Está claro, por otra parte, que las carencias actuales de 
estos estudios pueden superarse mediante la utilización de otros instrumentos 
complementarios. En este sentido, los datos brutos proporcionados por los 
diccionarios de frecuencias impresos pueden completarse y enriquecerse mediante la 
consulta de las concordancias y agrupaciones del corpus CREA. En efecto, gracias a 
este corpus, se pueden establecer los significados más frecuentes de una forma léxica, 
su perfil léxico-gramatical, sus colocaciones, su aparición recurrente en ciertos 
enunciados fraseológicos, etc. Además de los sustantivos ofrecidos por los léxicos 
disponibles, en la selección efectuada para cada campo semántico se deberían incluir 
–en la medida de lo posible- algunos verbos o adjetivos estrechamente relacionados 
con el tema tratado.  
 
Al margen de los diferentes factores que indiscutiblemente influirán en la 
planificación léxica (edad de los alumnos, lengua materna o de referencia, contexto 
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de aprendizaje, nivel, etc.), nos parece fundamental seleccionar unidades léxicas que 
sirvan para desarrollar cada uno de los componentes que integran la competencia 
léxica (componente lingüístico, componente discursivo, componente referencial, 
componente sociolingüístico y pragmático y componente estratégico). Así pues, el 
estudio de los campos semánticos y de las unidades léxicas más usuales o 
disponibles en éstos, así como el aprendizaje de las unidades léxicas que intervienen 
en una situación o comportamiento cotidiano estereotipado (scripts) resultan 
necesarios para el desarrollo de la competencia referencial. El conocimiento de un 
vocabulario instrumental mínimo es indispensable para el desarrollo de la 
competencia estratégica. Los marcadores discursivos tanto de la lengua oral como 
escrita posibilitarán el desarrollo de la competencia discursiva. El conocimiento de 
las unidades léxicas gramaticales o funcionales, es decir, aquéllas con mayor  
frecuencia de uso según los diccionarios de frecuencias léxicas, contribuirá a 
desarrollar la competencia gramatical dentro del componente lingüístico. Las 
fórmulas convencionales asociadas a ciertos actos comunicativos, los atenuadores, las 
unidades léxicas coloquiales permitirán fomentar la competencia sociolingüística y 
pragmática. En el actual contexto europeo, nos parece lógico e incluso necesario 
presentar y practicar desde el nivel elemental el vocabulario requerido para llevar a 
cabo ciertos actos de habla en determinados contextos de interacción social y 
enseñar, por consiguiente, a los alumnos a enfrentarse a situaciones de comunicación 
real con hablantes nativos. Sin negar la importancia de los objetivos culturales, 
creemos que los objetivos comunicativos o funcionales deberían figurar tanto en los 

























































































































































A lo largo de la II parte de este trabajo, nos hemos referido a diferentes 
criterios o elementos que deberían ser tomados en consideración en la selección 
léxica del nivel elemental. Si bien el objetivo principal de la presente investigación es 
el contenido léxico de aprendizaje, no por ello debemos desatender la manera en que 
se debería adquirir dicho contenido. Una de las razones que ha motivado la inclusión 
de esta III parte acerca de la memorización del vocabulario reside en el gran vacío 
existente en la didáctica del español en Francia sobre este aspecto. Consideramos que 
las siguientes páginas podrían aportar algunas pistas de trabajo en las actuales aulas 
de español. En esta tercera parte examinaremos, pues, tres factores que determinan 
fundamentalmente la retención del vocabulario a largo plazo (Laufer y Osimo, 1991; 
Stoller y Grave, 1995: 33; Kelly, 1991):  
 
a) el uso de estrategias de memorización del vocabulario,  
b) las revisiones a intervalos crecientes y,  
c) la realización de actividades de vocabulario significativas. 
 
 
1.1. La memoria en el aprendizaje del vocabulario.  
 
En el proceso de aprendizaje en general, y sobre todo, en el aprendizaje del 
vocabulario de una lengua extranjera, la memoria desempeña un papel 
preponderante. Tardif (1997: 209) la define como la unidad central de tratamiento de 
las informaciones. En lo que se refiere a la organización de la memoria, en psicología 
cognitiva se suelen distinguir tres grandes componentes o niveles: el registro 
sensorial, la memoria de trabajo, también denominada memoria a corto plazo1 y la 
memoria a largo plazo (Kekenbosch, 1994: cap. 2, Cornaire, 2001b: 73; Bogaards, 
1991: 2.1.; Roulin, 1998: 274-287; Tardif, 1997: 163; Gaonac’h y Passerault, 1995: 50-64).  
 
Los receptores sensoriales (visuales, auditivos, olfativos, cinéticos o táctiles) 
captan las primeras informaciones, las cuales tras un rápido proceso de selección 
serán conducidas a la memoria de trabajo. Esta última memoria vuelve a filtrar y a 
seleccionar las informaciones. Sólo aquéllas que retienen la atención se transfieren a 
la memoria a largo plazo donde permanecerán y volverán a aflorar en el momento en 
que se requieran. El objetivo del aprendizaje del vocabulario consiste, por 
consiguiente, en transferir  la información léxica de la memoria  a corto plazo, donde 
reside durante el proceso de manipulación del lenguaje, a la más permanente, la 
memoria a largo plazo (Schmitt, 2000: 131). 
 
Respecto a la memoria a largo plazo, la memoria a corto plazo posee una 
capacidad de almacenamiento y una duración limitadas. Así pues, se dice que ésta 
sólo acepta más o menos unos siete elementos y que la información transita en esta 
memoria durante un breve período de tiempo (unos 20 segundos) (Lieury, 1992: 68; 
Tardif, 1997: 168; Couchaere, 2001: 47 y ss.)2. La memoria a corto plazo se ha descrito 
                                                          
1 Acerca de las posibles diferencias entre la memoria de trabajo y la memoria a corto plazo, véase Roulin (1998: 
287-288). 
2 Una unidad puede ser una letra, una palabra, un grupo de palabras, una frase, un concepto o un conjunto de 
conceptos relacionados entre ellos (Tardif, 1997: 168). La capacidad de almacenamiento en la memoria a corto 
plazo está asimismo determinada por el número de agrupaciones (chunks) que podemos efectuar con la 
información (Roulin, 1998: 279). Así pues, si una persona es capaz de localizar en una secuencia de cifras tales 
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frecuentemente como un sistema de representaciones transitorio, provisional, 
contrariamente a la memoria a largo plazo concebida como un sistema de 
representaciones mentales permanente y fuertemente estructurado. Esta última 
memoria se suele presentar como una amplia reserva de conocimientos de todo tipo 
(sociales, afectivos, motrices e intelectuales) (Tardif, 1997: 173). El paso de las 
unidades léxicas a la memoria a largo plazo exige un tratamiento cognitivo 
profundo, lo cual significa que el alumno debe trabajar y manipular la unidad léxica 
para integrarla en las diferentes redes asociativas existentes (Horner, 1994: 62).  
 
Dos tipos de memoria se destacan en la memoria a largo plazo: la episódica y 
la semántica. La primera, la memoria episódica o autobiográfica contiene los 
recuerdos y acontecimientos propios de la experiencia personal, mientras que la 
segunda comprende los conocimientos necesarios para realizar una tarea tales como 
los conocimientos declarativos, procesuales y condicionales (o pragmáticos)3.  
 
La mémoire épisodique est la mémoire des expériences personnelles. Elle 
correspond souvent au stockage d’images, qui portent sur quand et où un événement 
s’est déroulé. La récupération des informations se fait par recours à des indices 
spatio-temporels: on parcourt mentalement les images liées à la situation (Gaonac’h y 
Passerault, 1995: 63) 
 
Según Tardif (1997: 48), estas categorías de conocimientos, que exigen 
estrategias de enseñanza muy diferentes, son esenciales en la concepción cognitiva 
del aprendizaje. En lo que se refiere a la memoria episódica, conviene tenerla muy en 
cuenta, ya que probablemente algunos alumnos asocian episódicamente su 
aprendizaje o la ausencia de éste. Así pues, los alumnos pueden acordarse de lo que 
han aprendido o no vinculándolo a la imagen del docente, de lugares, de momentos 
precisos, etc. (Tardif, 1997: 175)4.  
 
Los conocimientos declarativos corresponden a los conocimientos teóricos 
(leyes, reglas, principios, etc.) y están representados bajo la forma de ideas. Como 
ejemplos de conocimientos declarativos aplicados al aprendizaje del español LE, 
citaremos entre otros el conocimiento de los países de habla hispana, la regla de 
formación del plural, el conocimiento de las combinaciones ortográficas que 
corresponden al fonema /θ/, etc. 
 
Los conocimientos procesuales son conocimientos sobre el modo de hacer algo 
y están representados en la memoria a largo plazo bajo la forma de cadenas de acción 
o etapas para realizar una acción. Estas acciones se denominan en pedagogía savoir-
faire y en el lenguaje de la psicología cognitiva automatismos5. La memoria procesual 
                                                                                                                                                                                     
como 1, 4, 9, 2, 1 7, 7, 6, dos grupos referentes a dos fechas históricas (1492, 1776), sólo existirán dos elementos 
de información para memorizar, mientras que otra persona que no haya realizado estas agrupaciones, deberá 
retener ocho elementos. 
3 Estos mismos conocimientos se hallan alojados en sus memorias respectivas, a saber, la memoria declarativa, la 
memoria procesual también llamada de acción (Kekenbosch, 1994: 35) y  la memoria condicional. 
4 Según Gaonac’h y Passerault (1995: 64), la memoria episódica está fuertemente contextualizada. Esta 
particularidad constituye una ventaja, ya que se pueden explotar imágenes vívidas y precisas. Sin embargo, 
también constituye un inconveniente, ya que el alumno puede tener un recuerdo muy claro del momento y lugar 
donde se ha encontrado una información o palabra, pero ser incapaz de evocar el contenido o la forma de ésta. 
5 «Lorsque des connaissances sont automatisées dans la mémoire à long terme, elles permettent, pendant une 
action, de libérer de l’espace dans la mémoire de travail. Une partie très importante de la tâche de l’enseignant 
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agrupa los aprendizajes perceptivos y motores (escribir, ir en bicicleta, nadar, 
pronunciar palabras extranjeras, es decir, reconocer la relación grafía-fonema, etc.), 
todos los cuales están basados en un mecanismo esencial: la repetición (Lieury, 1992: 
64). En el marco del aprendizaje de una LE hallamos algunos conocimientos 
procesuales tales como la inferencia de significado de una unidad léxica desconocida 
en un texto, ya que esta actividad cognitiva implica la aplicación de una serie de 
acciones6. Otros conocimientos procesuales son: establecer la concordancia entre los 
sujetos y verbos en un breve párrafo, escribir una tarjeta postal, memorizar una 
palabra por medio de un keyword, etc.  
 
En classe, les connaissances procédurales sont très nombreuses. 
Essentiellement, tous les objectifs pédagogiques qui correspondent à des «comment 
faire» constituent des connaissances procédurales (Tardif, 1997: 51) 
 
Los conocimientos condicionales (o pragmáticos) se refieren a las condiciones 
para llevar a cabo una tarea u operación en un contexto determinado o según la 
situación, es decir, los conocimientos condicionales afectan al cuándo y al por qué. 
Mientras que los conocimientos procesuales corresponden a secuencias de acción, los 
conocimientos condicionales corresponden esencialmente a las clasificaciones y 
categorizaciones. Ejemplos de conocimientos condicionales aplicados al campo del 
aprendizaje del español LE son los siguientes: reconocer un participio pasado en una 
frase, reconocer los verbos que diptongan en un párrafo, elegir una determinada 
fórmula rutinaria para una determinada situación comunicativa, elegir el registro 
apropiado según el interlocutor, reconocer los marcadores del discurso en un texto, 
etc. Según Tardif, los conocimientos condicionales son los responsables de la 
transferencia de aprendizajes.  
 
 Todos los conocimientos previamente citados (declarativos, procedurales y 
condicionales) exigen estrategias de aprendizaje diferentes. Así pues, la elaboración y 
la organización favorecen el tratamiento de los conocimientos declarativos. El 
profesor puede suscitar la elaboración enseñando al alumno a realizar mapas 
semánticos, pidiéndole uno o varios ejemplos de analogías en relación con las 
informaciones presentadas, con el fin de asociar dos informaciones no vinculadas 
precedentemente en la memoria del alumno, etc. Para favorecer la segunda 
estrategia, la organización, el docente enseñará al alumno cómo elaborar cuadros, 
esquemas, gráficos, mapas semánticos (Tardif, 1997: 337-338). Esta estrategia como la 
anterior implica la idea de una jerarquización.  
 
Dans le cadre de la psychologie cognitive, les recherches ont clairement 
démontré la nécessité pour l’enseignant d’intervenir directement et explicitement 
dans l’organisation des connaissances [...] Il faut toutefois reconnaître qu’il a un rôle 
extrêmement important à exercer pour inciter l’élève à organiser les connaissances, et 
ce rôle s’étend jusqu’aux modalités d’organisation (Tardif, 1997: 342-343) 
  
                                                                                                                                                                                     
est de faire en sorte que les connaissances qui peuvent être automatisées le soient le plus rapidement possible 
afin que l’élève puisse employer ses unités de mémoire de travail aux éléments les plus significatifs de la tâche». 
(Tardif, 1997: 175) 
6 Véanse las últimas páginas del punto 2.6. de la I parte. 
 582
 Dos estrategias son especialmente importantes en el desarrollo de los 
conocimientos condicionales: la generalización y la discriminación (Tardif, 1997: 347; 
Gaonac’h y Passerault, 1995: 74). Estas estrategias se apoyan, como se dijo 
anteriormente, en la clasificación y la discriminación. Cada persona extrae las 
condiciones esenciales de una acción a partir de la exposición a numerosas y diversas 
situaciones que contienen ejemplos y contraejemplos.  Los ejemplos favorecen así la 
generalización, mientras que los contraejemplos reducen el campo de generalización 
excesiva. Si bien todo aprendizaje suele comenzar por la referencia a conocimientos 
declarativos, la eficacia del aprendizaje reside en la transformación de éstos en 
conocimientos procesuales, es decir, en la coordinación y automatización o 
procesualización de los conocimientos declarativos (Gaonac’h y Passerault, 1995: 71).  
 
 Para concluir esta presentación de la organización de la memoria, señalaremos 
la existencia de una pluralidad de memorias o de niveles de tratamiento (Lieury, 
1992: 65-67) tales como: 
a) la memoria sensorial (visual, auditiva, olfativa, táctil). Según Lieury, todas estas 
submemorias son muy frágiles.  
b) la memoria simbólica compuesta por la memoria léxica o verbal y la memoria de 
imágenes. La memoria léxica integra el conocimiento ortográfico y fonológico de 
cada unidad léxica. 
c) la memoria semántica comprende los conceptos, los cuales están organizados 
según dos grandes principios: la asociación y la organización. Este último se refiere a 
las clasificaciones en categorías. Las asociaciones conectan conceptos utilizados 
frecuentemente “cielo-azul”, “mar-barco-pez”, referidos a una noción “lejos-cerca” 
(distancia), “calor-frío” (temperatura), etc. 
 
 
1.2. La enseñanza explícita de las estrategias en el estudio del español LE2. 
 
 En didáctica de lenguas extranjeras, se viene apuntando desde hace algunos 
años que una de las funciones de los docentes consiste en ayudar al alumno a 
“aprender a aprender”, o sea, a desarrollar en éste la aptitud de aprender para 
hacerlo progresivamente más autónomo (Tréville, 2000: 110; Cassany et alii, 1994: 384; 
Villanueva, 1997: 57, 60-65)7. Desde esta perspectiva, el profesor debe ayudar a los 
alumnos a reflexionar sobre los trucos, técnicas o estrategias que utilizan 
normalmente para aprender el vocabulario, pero también debe explicar en clase las 
diversas técnicas existentes, con el fin de que los esfuerzos de los alumnos sean 
rentables y aprendan el vocabulario de forma eficaz por sí mismos. Como indica 
Tréville, el papel del profesor consiste, por consiguiente, en combinar la enseñanza 
de unos contenidos léxicos y de unas técnicas de aprendizaje8. 
 
                                                          
7 La autonomía es una capacidad que se adquiere. En este sentido, habría que hablar de autonomización, 
concepto que refleja mejor la idea de aprendizaje de la autonomía o formación en el aprendizaje de lenguas.  
8 William y Burden (1999: 155) nos recuerdan que tradicionalmente los currículos o programas han tendido a 
concentrarse en la impartición de conocimientos y destrezas, pero se han despreocupado por enseñar la forma de 
aprender. Los programas han focalizado así su atención en la forma de la lengua, pero han desatendido la manera 
de aprender un idioma.  
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Antes de seguir adelante, precisaremos que los investigadores en el campo de 
las estrategias en el aprendizaje de lenguas extranjeras (Oxford, 1990: 8; Wenden y 
Rubin, 1987: 7-8; Fernández, 1996) definen la estrategia como una acción específica 
emprendida por el alumno para lograr que su aprendizaje sea más fácil, rápido, 
eficaz y transferible a nuevas situaciones. Dichas operaciones, que pueden ser físicas 
o mentales, conscientes o inconscientes, se emprenden con el propósito de alcanzar 
un objetivo, responder a una necesidad o resolver algún problema, por ejemplo, el 
aprendizaje de vocabulario. Señalaremos, asimismo, que los estudios sobre 
estrategias se empezaron a desarrollar a partir de la importancia que fue cobrando la 
noción de autonomía en el aprendizaje y de la corriente metodológica del aprender a 
aprender. 
 
La existencia de diferencias entre los alumnos de una clase o de un grupo a 
otro es una realidad incontestable que debe incidir en la planificación de la 
enseñanza de una lengua, y concretamente, en el aprendizaje del vocabulario.  Como 
exponen Puren (2001b) y Zakhartchouk (2001), dichas divergencias de naturaleza 
diversa (de dominio de lengua, de motivación, de estilo de aprendizaje, de códigos 
culturales, de experiencias vividas, etc.) justificarían la práctica de una pedagogía 
diversificada9, es decir, una enseñanza adaptada a la diversidad de públicos, lo cual 
supone una variación a diversos niveles o en diversos campos (soportes, contenidos, 
objetivos, actividades, etc.). Por consiguiente, la necesidad de enseñar las estrategias 
de vocabulario responde, por un lado, a un reconocimiento de las divergencias entre 
alumnos y diversidad de estilos de aprendizaje y, por otro lado, a la noción de 
autonomía del alumno  (McCarthy, 1990: 129; Corda y Marello, 1999: 110).  
 
En el ámbito del léxico, la autonomía implica no sólo la capacidad de hacer 
frente a los obstáculos léxicos, sino también la posibilidad de aprender de forma 
independiente las palabras de la LE. Para ello, el profesor debe dar a conocer los 
recursos o estrategias existentes con el fin de que los alumnos elijan aquéllos más 
efectivos en su caso o según la situación10. En este sentido, favorecer la autonomía del 
alumno supone enseñarle diversas estrategias para permitirle extender su 
vocabulario más allá del marco espacial y temporal del aula (Stoller y Grabe, 1995: 
39; Nation, 1993: 132; Schmitt, 2000: 158).  
 
Effective memorizing and assimilation of words is probably not the result of 
any single method, and the good learner will operate a variety of techniques, some of 
which will be highly individual and idiosyncratic; indeed, encouraging learner 
autonomy in such matters is probably the best way to foster good vocabulary 
memorization11 (McCarthy, 1990: 120) 
                                                          
9 La revista Les langues modernes (2001: 67) ofrece una definición de dicha noción: «Elle [la pédagogie 
différenciée] propose des objectifs, dispositifs, contenus, supports, aides et guidages, tâches ou méthodes 
d’enseignement différents pour chaque élève (ou groupe d’élèves) en fonction de sa personnalité, de sa culture, 
de ses habitudes et de son profil d’apprentissage, en fonction de son niveau de maîtrise de la langue, de son 
degré de motivation et d’autonomie, de ses intérêts, de ses objectifs, de ses besoins, de ses capacités, ou de tout 
autre paramètre dont la prise en compte oblige l’enseignant à des adaptations de sa pratique». 
10 Cervero y Pichardo (2000: 106) afirman que un manual potencia el aprendizaje autónomo del vocabulario si, 
entre otros aspectos, permite reflexionar sobre lo que se aprende y cómo se aprende, presenta técnicas, 
estrategias teniendo en cuenta los diferentes estilos de aprendizaje, ofrece al alumno tanto actividades que 
permitan la aplicación consciente de estrategias, así como tests para evaluar sus conocimientos. 




También Nation subraya el papel de las estrategias en el programa de 
enseñanza de vocabulario de una LE: 
 
A well planned vocabulary development programme gives spaced, repeated 
attention to this most important strategy (Nation, 2001: 262) 
 
En diversos estudios se ha constatado, asimismo, que el uso de estrategias de 
aprendizaje del vocabulario incrementa la motivación del alumno (Chamot et alii, 
1999: 176-177; Cervero y Pichardo, 2000: 120). Así pues, cuando los alumnos perciben 
sus progresos y su capacidad para resolver sus problemas de aprendizaje al utilizar 
las técnicas adecuadas, se sienten más motivados para seguir aprendiendo y 
adquieren más seguridad. 
 
Al aprender una nueva lengua, todo alumno ha desarrollado ya numerosas 
estrategias de aprendizaje y de resolución de problemas en general en su LM. 
También al aprender la LE el alumno recurre inconscientemente al uso de ciertas 
técnicas para solucionar sus dificultades de aprendizaje o la memorización del 
vocabulario. Sin embargo, algunos estudios muestran que la mayoría de alumnos 
utilizan un número reducido de estrategias (principalmente, autorepetición y listas 
de vocabulario) debido al desconocimiento de otras técnicas de aprendizaje 
existentes o a la incapacidad para explotarlas adecuadamente (García López, 2000; 
Schmitt, 2000). Dadas las divergencias tanto en el conocimiento de las estrategias de 
aprendizaje del vocabulario, como en la habilidad para emplearlas, parece 
conveniente proceder en el aula a una enseñanza explícita de éstas (Nation, 2001: 
222).  
 
Inexperienced language learners need to be introduced to a wide variety of 
different ways of learning new words, and encouraged to experiment with them, 
until they find one that helps them learn quickly and effectively (Meara, 1993: 289) 
 
Por otra parte, en los experimentos sobre estrategias de aprendizaje, se 
advierte que los grupos que reciben una enseñanza explícita sobre la utilización de 
estos recursos obtienen mejores rendimientos que aquéllos que no reciben ningún 
entrenamiento al respecto (Williams y Burden, 1999: 169; Kelly, 1991). Es decir, la 
enseñanza explícita de estrategias facilita el aprendizaje y aumenta la eficacia de éste. 
Otros estudios observan, asimismo, que los alumnos con buenos resultados en LE 
han desarrollado una amplia gama de estrategias y son capaces de elegir las más 
apropiadas ante un problema concreto (Fernández, 1996: 16). De las anteriores 
constataciones se desprende actualmente la idea de presentar explícitamente en el 
aula las estrategias de aprendizaje del vocabulario con el fin de concienciar al alumno 
de la existencia de éstas y de su utilidad, aumentando así la eficacia de la 
memorización y la habilidad de aprendizaje de los alumnos, especialmente de los 
más desfavorecidos.  
 
Explicit instruction is a way to ensure that students are aware of the choices 




Otros autores también destacan los efectos positivos de una enseñanza 
explícita de las estrategias: 
 
Strategy training seems to have a very useful role to play in second language 
vocabulary development (Nation, 2001: 229) 
 
El docente debería presentar, además, en el aula un amplio abanico de 
estrategias, ya que en cada alumno predomina un estilo de aprendizaje (Arnold, 
2000: 319; Muñoz, 2002: 38-42; Couchaere, 2001: 198-200). Desde un punto de vista 
perceptivo, el alumno puede presentar un estilo visual, auditivo, cinético o mixto. 
Por ejemplo, los alumnos cuyo estilo perceptivo de aprendizaje sea 
predominantemente visual aprenderán mejor las palabras si las ven escritas en el 
libro, en el cuaderno o en la pizarra.  El repaso de la libreta de vocabulario, la 
reescritura de las unidades léxicas son algunas estrategias que pueden ayudarles. En 
el caso de los alumnos con un estilo de aprendizaje auditivo preferirán escuchar las 
palabras en canciones, en conversaciones, en boca del profesor o de los compañeros. 
Este tipo de alumnos preferirán recitar las palabras verbalmente en voz alta o 
mentalmente. Hay personas que aprenden mejor en movimiento, es decir, su estilo 
de aprendizaje es cinético. Estos alumnos pueden preferir el aprendizaje del 
vocabulario por medio de dramatizaciones, mediante la elaboración de murales, de 
fichas, etc. Una estrategia que pueden practicar este tipo de alumnos consiste en 
escribir las palabras en el aire o sobre la mesa con un dedo. Además de los estilos 
perceptivos, algunos autores (Oxford, 1989; Cameron, 2001: 92; Schmitt, 1997; 2000; 
Muñoz, 2002; Cyr, 1998: cap. 6) apuntan la intervención de diferentes factores de 
orden biográfico, situacional, afectivo y personal en la elección de estrategias tales 
como el tipo de lengua extranjera aprendida, la edad, la personalidad, las actitudes, 
el grado de motivación, el grado de competencia alcanzado en la LE, el estilo de 
aprendizaje, la orientación profesional, la tarea efectuada, la cultura y los métodos de 
enseñanza. A propósito de esta última variable, Oxford indica que los profesores no 
suelen ser conscientes de su influencia en las estrategias de los alumnos, razón por la 
cual aquéllos deberían cuidar la orientación de sus métodos. 
 
Because teaching methods often influence how students learn, teachers should 
become more aware of their students’ learning strategies in order to orient teaching 
methods more appropriately (Oxford, 1989: 243) 
 
La edad también influye en la elección de las estrategias de aprendizaje. Los 
niños suelen mostrar una preferencia por aprender en movimiento, mientras que con 
los años predomina el estilo visual o auditivo.  
 
La relación entre la LM y la LE también debe ser ampliamente considerada. El 
estudio que llevó a cabo Schmitt sobre estrategias de aprendizaje del vocabulario 
inglés con 600 alumnos japoneses de diferentes escuelas y niveles, puso en evidencia 
la ausencia de comparaciones interlingüísticas, ya que los cognados resultan 
prácticamente inexistentes entre el japonés y el inglés.  
 
It is important to note, however, that in cases where a language has a large 
number of cognates, L1-based strategies are much more common (Schmitt, 1997: 220) 
 
 586
La elección de determinadas estrategias depende, asimismo, del nivel de 
competencia adquirido o de la etapa de aprendizaje en que se encuentre el alumno. 
Según el estudio realizado por Schmitt, las listas de palabras y tarjetas utilizadas en 
los niveles iniciales se abandonan en niveles más avanzados (ibidem, p. 225). Cuanto 
mayor es la competencia léxica de los alumnos, más recurren a estrategias de 
contextualización del vocabulario. Sin embargo, cuanto menor nivel poseen, más 
utilizan las estrategias de memorización descontextualizadas (García López, 2000: 
63).  
 
La cultura del alumno puede desempeñar también un papel nada desdeñable 
en la elección de estrategias (Tréville y Duquete, 1996: 172)12. El tipo de estrategias 
aplicadas depende, por otra parte, de la tarea ejecutada. No se utilizan las mismas 
estrategias para memorizar vocabulario que para comprender el significado de una 
unidad léxica desconocida en el transcurso de una lectura. En lo que se refiere al 
aprendizaje del vocabulario, las estrategias pueden diferir incluso en función del tipo 
de palabra aprendida. Así pues, la asociación semántico-formal será fructuosa en el 
caso de cognados (arbre/árbol), una imagen mental puede ser útil en el caso de 
unidades léxicas concretas, una frase favorecerá el almacenamiento y recuerdo de 
una unidad léxica extranjera sin vínculos formales con la lengua materna, el uso de 
un color, del subrayado, de las mayúsculas puede ser eficaz en el caso de palabras 
con una dificultad específica, como por ejemplo, los verbos que diptongan, etc. Si 
bien el alumno elegirá aquellas estrategias más adaptadas a su estilo perceptivo o en 
función de la serie de factores evocados, debemos tener presente que en cualquier 
caso no es el uso de una sola estrategia lo que facilitará el aprendizaje, sino el 
conocimiento y manipulación de diversas.  
 
Where some strategies become increasingly used over time, it seems prudent 
to introduce young learners to a variety of strategies, including those which they are  
likely to use more as they grown older (Schmitt, 1997: 226) 
 
El estilo de aprendizaje no está determinado solamente por las preferencias 
perceptivas, sino también por las preferencias cognitivas y de personalidad13. En este 
sentido, se han identificado diferentes tipos de alumnos:  
 
a) sensibles a la dependencia/independencia de campo14 (o dependiente de la 
autoridad/comunicativo),  
b) de tipo analítico/global o sintético,  
c) de tipo reflexivo/impulsivo, 
d) abstracto o intuitivo/concreto o secuencial, 
e) extrovertidos/introvertidos. 
 
A una persona impulsiva no le molestará utilizar las palabras o expresiones 
nuevas delante de toda la clase, mientras que una persona reflexiva preferirá esperar 
                                                          
12 Schmitt (op. cit.) observó en los alumnos japoneses una tendencia acentuada a utilizar la estrategia de la 
repetición verbal y escrita. 
13 Para un análisis detallado, léase el artículo de Villanueva (1997), «Estilos cognitivos y estilos de aprendizaje. 
Autonomía y aprendizaje de lenguas», pp. 49-84. 
14 Los dependientes de campo tienen una visión general de las cosas y aplican un enfoque global, mientras que 
los independientes de campo son más analíticos. 
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a aprenderlas para emplearlas. Una persona extrovertida preferirá las estrategias 
sociales y afectivas tales como los trabajos en grupo o pareja, las dramatizaciones, los 
juegos, etc. Por el contrario, una persona introvertida preferirá las estrategias 
cognitivas y metacognitivas, tenderá a trabajar sola y a su propio ritmo, por medio de 
ejercicios individuales, escuchando grabaciones, etc. Una persona que tiende a 
pensar de manera secuencial, paso a paso, necesitará saber el significado de todas las 
palabras para comprender un texto, mientras que a una persona intuitiva no le 
importará improvisar y enfrentarse a una tarea a pesar de que sus conocimientos 
sean limitados.  
 
Conviene subrayar que la reflexión y presentación de las estrategias no debe 
considerarse como un breve paréntesis en el curso de español LE2. Para diversos 
investigadores, el docente (o el manual del alumno) debe incorporar la enseñanza y 
práctica de estrategias de aprendizaje del vocabulario como una parte del trabajo 
regular del curso del mismo modo que se suele contemplar la enseñanza misma de la 
lengua (Cervero y Pichardo, 2000: 119; Schmitt, 2000: 138; Pendanx, 1998: 30; 120; 
Santos Gargallo, 1999: 38; 42). Está propuesta resulta capital, ya que la presentación y 
práctica de las estrategias incidirá positivamente en la asimilación de los contenidos 
lingüísticos.  
 
Effective strategies instruction is not an extra activity or even a separate part 
of the regular language class. Rather, it is used to support language and content 
learning and to accomplish the goals of the curriculum. [...] Teachers should use the 
kinds of tasks and activities they would normally use for a lesson, integrating 
components of effective strategies instruction into the lesson (Chamot et alii, 1999: 42) 
 
Otros investigadores también insisten en la idea de que la enseñanza-
aprendizaje de las estrategias debe efectuarse paralelamente a la enseñanza-
aprendizaje de la lengua: 
 
A number of studies have suggested that learning strategy training needs to 
be conducted in conjunction whith the regular course of instruction over an extended 
period of time, rather as a separate intensive “how to learn” course (Chamot y 
Kupper, 1989: 14) 
 
En definitiva, el estudio de estrategias representa un aprendizaje valioso a lo 
largo de la escolaridad del alumno, tanto para enfrentarse al aprendizaje del español, 
como al de otras lenguas extranjeras (Chamot et alii, 1999: 38). Debemos señalar 
igualmente que, si bien las estrategias de aprendizaje de vocabulario constituyen un 
aspecto relevante a lo largo de la escolaridad del alumno, su enseñanza debe iniciarse 
desde el nivel elemental (Chamot et alii, 1999: 39; McDonough, apud Schmitt, 2000: 
136; Kelly, 1991).  
 
 
1.3. Etapas en la enseñanza de las estrategias. 
 
Se suelen distinguir tres fases en el proceso de concienciación o enseñanza 
explícita de estrategias de aprendizaje del vocabulario (Cyr, 1998: 135; Cervero y 
Pichardo, 2000: 105; Williams y Burden, 1999: 169; Chamot et alii, 1999: Cap. 4 y 5; 
 588
Giovannini et alii, 1996 [I]: 35):  la fase de preparación, la de presentación y la de 
práctica. En la primera, se suele proponer la técnica del cuestionario15 como punto de 
partida para estimular la reflexión del alumno y para favorecer la identificación de 
las acciones o técnicas personales empleadas en la memorización del vocabulario. 
Durante la realización del cuestionario, el alumno debe valorar sus técnicas ya sea 
desde el punto de vista de la frecuencia y/o de la eficacia (véanse en el anexo 6 
algunos ejemplos de cuestionarios sobre el aprendizaje del vocabulario)16. Dicha 
reflexión ayudará al alumno a ser consciente de su propio proceso de aprendizaje, a 
percibir la manera en la que aprende (metacognitive awareness)17.  
 
Otra forma de llevar a cabo la fase de preparación consiste en pedir a los 
alumnos que memoricen en unos cinco minutos una serie de palabras desconocidas 
de la LE, las cuales se presentarán junto con su traducción en LM. Transcurrido ese 
tiempo, los alumnos deberán escribir las palabras que recuerden y explicar los trucos 
o técnicas empleadas para memorizarlas (Giovannini et alii, 1996 [I]: 45; Sifrar, 2000; 
García López, 2000: 63-64)18. Estos dos procedimientos, el cuestionario y el 
experimento, no sólo sirven para desencadenar el proceso de reflexión en el alumno 
y la toma de conciencia sobre la utilización de estrategias, sino también para ayudar 
al profesor a elaborar un diagnóstico e identificar las técnicas empleadas por sus 
alumnos. Esta evaluación le permitirá planificar la segunda fase de instrucción o 
enseñanza de estrategias.  
 
Chamot et alii (1999: 64) sugieren la posibilidad de proceder a una puesta en 
común sobre los recursos empleados, una vez los alumnos hayan respondido al 
cuestionario (brainstorm strategies). Durante dicha puesta en común, el profesor 
anotará en la pizarra aquellas estrategias preferidas por los alumnos. Si se trata de 
estudiantes de nivel elemental, como en el caso que nos concierne, se puede partir de 
la experiencia de éstos en otras materias como la primera lengua extranjera o incluso 
la lengua materna y examinar qué estrategias se pueden aplicar o transferir al 
español lengua extranjera. En cualquier caso, el cuestionario y la puesta en común 
constituyen un medio rápido de hacer conscientes a los alumnos de su propio 
proceso de aprendizaje y de prepararlos a la presentación de nuevas estrategias.  
 
Con el fin de diversificar el conocimiento de técnicas o trucos empleados por 
los alumnos, Kramsch’s (apud Nation, 2001: 230-231) apunta una actividad 
interesante. Ésta consiste en que los alumnos presenten regularmente una palabra 
recientemente memorizada a sus compañeros. Para ello, el alumno en cuestión 
escribirá la unidad léxica en la pizarra, la definirá o dará un ejemplo e indicará dónde 
la encontró y cómo la memorizó. Estas presentaciones refuerzan lo aprendido, la 
manera en que se ha aprendido y favorecen el aprendizaje autónomo del 
vocabulario.  
 
                                                          
15 Aunque el cuestionario se ha considerado una técnica óptima para generar la reflexión, existen otras técnicas 
tales como el diario y la verbalización de un proceso (think-aloud). 
16 Acerca de la identificación de estrategias mediante la técnica del cuestionario, véase Luzón y Coll (1997).  
17 Tréville (2000: 112) indica que los resultados mediocres de algunos alumnos pueden tener su origen en el 
empleo de estrategias deficientes. Para corregir este comportamiento, los alumnos tienen primeramente que ser 
conscientes de su manera de aprender. 
18 Auto-observación introspectiva (Cohen, 1987). 
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Las fases de presentación y práctica de estrategias resultan, sin duda alguna, 
las más laboriosas, ya que se desarrollan en diferentes etapas o momentos del curso. 
De forma sintética indicaremos que el profesor debe: 
 
a) presentar clara y explícitamente un ejemplo de la estrategia e indicar cómo 
utilizarla, 
b) identificarla con un nombre, 
c) explicar su importancia, ventajas, situaciones típicas en que se aplica, condiciones 
que favorecen su utilidad, etc.19. 
d) practicar la estrategia, es decir, proponer diferentes tipos de actividades que 
permitan al alumno asimilarla,  
 
In addition to explicitness, strategy training should provide sufficient practice 
to help the new strategies ‘stick’ and in most cases should be integrated with 
activities of the regular language learning program (Oxfod, 1989: 244) 
 
La mayoría de los alumnos no suelen aplicar espontáneamente las estrategias 
explicadas por el profesor, de ahí la necesidad de un entrenamiento sistemático en el 
aula por medio de actividades diversas (Cameron, 2001: 93; Chamot y Kupper, 1989: 
19; Tréville, 2000: 111; Nation, 2001: 222). Teniendo en cuenta, además, que la 
adquisición de estrategias es un proceso lento, resulta aconsejable la planificación de 
repasos con el fin de verificar si los alumnos han asimilado los mecanismos de éstas 
(Chamot y Kupper, 1989: 20)20. En definitiva, la ausencia o presencia de un 
entrenamiento, así como el tipo de estrategias presentadas y practicadas en el aula 
resultan aspectos decisivos, ya que determinarán la posterior utilización de éstas por 
parte de los alumnos de forma autónoma (Oxford, 1989: 244).  
 
Entre las pautas para iniciar la enseñanza de estrategias o para operar una 
selección, Chamot et alii (1999: 41-42) sugieren las siguientes: 
 
• comenzar por las más sencillas (por ejemplo, imágenes visuales) para evolucionar 
hacia las más complejas, 
• comenzar con estrategias que los alumnos han utilizado alguna vez (por ejemplo, 
repetición, listas de palabras, asociaciones), 
• comenzar con estrategias que tengan aplicaciones muy amplias, es decir, que 
puedan ser utilizadas al leer o escuchar un documento, al escribir y hablar (por 
ejemplo, asociación de cognados interlingüísticos), 
• adaptar las estrategias al nivel de los alumnos y a las tareas a las que se 
enfrentarán,  
 
For exemple, selective attention may be more appropriate at lower levels where 
vocabulary and structural knowledge is more limited [...] Questioning for clarification 
                                                          
19 Desde una perspectiva constructivista del aprendizaje, los individuos construyen los propios significados de su 
aprendizaje, es decir, dan un sentido personal a las destrezas y a las estrategias que se les enseñan, lo cual 
significa que los alumnos sólo utilizarán determinadas estrategias si tienen claro el motivo de su uso o la utilidad 
(William y Burden, 1999: 173). 
20 El profesor debe aprovechar cualquier actividad para utilizar las estrategias. Por ejemplo, al leer una historia 
puede animar a los alumnos a predecir el significado de nuevas palabras, ya sea por la semejanza de significante 
con la LM, ya sea porque reconocen el significado de un sufijo o prefijo, etc. (Cameron, 2001: 94). 
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may be more feasible when listening in a conversation that when reading a chapter in 
a novel (ibidem, p. 42) 
 
• determinar las estrategias que los alumnos utilizan en su LM o su primera lengua 
extranjera, 
• comenzar con estrategias que el profesor considere efectivas y, 
• enseñar unas pocas estrategias en cada sesión (ibidem, p. 163).  
 
 
1.4. Tipos de estrategias de aprendizaje del vocabulario. 
  
A continuación enumeraremos una serie de estrategias de memorización del 
vocabulario halladas en numerosas fuentes consultadas21. Además de las referencias 
citadas, existe una serie de estudios sobre las estrategias de memorización utilizadas 
por alumnos de diversas lenguas maternas (Sanaoui, 1995; Cohen, 1986; García 
López, 2000; Izquierdo, 1997)22. Dichas experiencias nos ayudarán igualmente a 
determinar las técnicas de aprendizaje del vocabulario. De todas las estrategias 
existentes, merecen una especial atención para el aprendizaje del vocabulario las 
estrategias memorísticas23, ya que nos permitirán mejorar tanto el almacenamiento 
(codificación o retención) como la recuperación (activación o recuerdo) de la 
información léxica. Según Schmitt (1997), las estrategias de memorización 
generalmente comprenden un procesamiento mental que facilita la retención a largo 
plazo. Algunos investigadores tales como Tréville y Duquette (1996: 83) han 
afirmado asimismo que las estrategias de tipo memorístico y compensatorio resultan, 
sin duda, las más apropiadas y útiles para el aprendizaje del vocabulario24. 
 
                                                          
21 Numerosos autores se refieren a las estrategias de aprendizaje (Lieury, 1992; 1998; Baddeley, 1993: 202-209; 
Grandcolas, 1995; Ellis y Sinclair, 2000: 34-38; Oxford, 1990: cap. 3; Oxford y Crookall, 1990; Tréville y 
Duquette, 1996: 74; 81-82; Tréville, 2000: 80-84; 107-112; Schmitt, 1997; 2000: 129-141; Cornaire, 2001b; 
Fortin y Rousseau, 1989: cap. 8 y 9; Buzan, 2000; Lapp, 1989; Romainville y Gentile, 1990: cap. 1; Pendanx, 
1998: 24-31; 120-121; Gairns y Redman, 1996: cap. 6 y 7; Giovanini et alii, 1996: [I] 41; 45; 124-125; [II] 60; 
68; McCarthy, 1990: 124-129; Nation, 2001: cap. 7 y 8; Cervero y Pichardo, 2000; Cameron, 2001: cap. 4; 
Corda y Marello, 1999: 107-112; Fernández, 1996; Sökmen, 1997: 245-255; Thompson, 1987). Entre los autores 
citados hallamos algunos que tratan de las técnicas de memorización en general y otros se refieren 
específicamente a las estrategias de memorización del vocabulario de una lengua extranjera. 
22 Las experiencias de Cohen y Aphek (apud Cohen, 1986: 151-152) y Channell (1996: 92) se llevaron a cabo 
con alumnos de inglés LM que aprendían hebreo LE. El estudio de Glahn (apud Cohen, 1986: 149) relata las 
estrategias empleadas por alumnos ingleses que aprendían francés LE. Sanaoui trabajó con alumnos que 
aprendían francés LE. García López (2000) trabajó con adolescentes españoles que aprendían inglés LE e 
Izquierdo (1997) estudió las estrategias de jóvenes universitarios franceses que aprendían español LE y sujetos 
que habían acabado su formación universitaria y poseían diversas lenguas maternas (ruso LM-español LE; 
español LM- inglés LE; español LM- francés LE...).  
23 Oxford (1990) establece dos grandes categorías: las estrategias directas (referentes al lenguaje) y las indirectas 
(referentes a la gestión mental general del proceso de aprendizaje). Las directas comprenden, a su vez, las 
estrategias memorísticas, las cognitivas y las compensatorias. Las indirectas se subdividen, a su vez, en 
cognitivas, afectivas y sociales. Schmitt (2000: 135) divide las estrategias de aprendizaje en cinco tipos: 
Determination Strategies [DET], Social Strategies [SOC], Memory Strategies [MEM], Cognitive Strategies 
[COG] y Metacognitive Strategies [MET]. Mientras que la finalidad de las estrategias de determinación y de 
algunas estrategias sociales reside en el descubrimiento del significado de una nueva palabra, el resto sirve para 
consolidar o recordar palabras nuevas. Como se observará, para Oxford y Schmitt, las estrategias de 
memorización constituyen un grupo bien definido, sin embargo, algunos investigadores (Pendanx, 1998: 28) las 
incluyen entre las estrategias de aprendizaje.  
24 Véase el subcapítulo 2.6. (I parte) dedicado al aprendizaje implícito y explícito del vocabulario para un 
conocimiento detallado de las estrategias de inferencia utilizadas durante la lectura.  
 591
La clasificación que proponemos atiende a los diferentes estilos o formas de 
aprendizaje (visual, auditiva, cinética)25. Al margen de éstos, existe una categoría de 
estrategias útiles para cualquier tipo de alumnos sea cual sea el estilo que predomine 
en ellos, nos referimos a las asociaciones o conexiones mentales, entre las cuales se 
hallan las agrupaciones semánticas. Algunos autores proponen, no obstante, 
clasificaciones diferentes a la nuestra. Así, Fortin y Rousseau (1989: 260-261) 
presentan una clasificación simplificada de las estrategias de memorización: ayudas 
o estrategias externas e internas. Mientras que las ayudas externas son físicas (por 
ejemplo, la libreta de vocabulario, una lista de palabras colgada en la habitación, un 
asociograma), las internas se elaboran mentalmente (por ejemplo, la asociación de 
una palabra a una imagen mental, a una sensación, a un lugar, la autorrepetición 
mental, etc.). Por otra parte, Oxford y Crookall (1990) dividen las técnicas de 
aprendizaje del vocabulario en tres grupos: descontextualizadas (listas de 
vocabulario, tarjetas, uso del diccionario), semicontextualizadas (clasificaciones, 
imágenes visuales y auditivas, keyword26, respuesta física, mapas semánticos) y 
enteramente contextualizadas (lectura y práctica auditiva). 
 
Se observará asimismo que algunas técnicas pueden vincularse a diversas 
categorías como es el caso del keyword donde existe una utilización simultánea de las 
imágenes mentales y de la asociación (de significantes y de significados). Tanto en la 
elaboración de fichas o libreta de vocabulario como en la búsqueda de unidades 
léxicas en diccionario actúan simultáneamente la memoria cinética y la visual. 
Citaremos, por último, la asociación de cognados, estrategia en la que interactúa la 
asociación y la memoria visual o la auditiva.  
 
Resulta hasta cierto punto difícil delimitar la eficacia de unas estrategias 
respecto a otras. Efectivamente, diversos autores subrayan la importancia de las 
estrategias semánticas (Lieury, 1992; Wokusch, 1997), otros ponen en evidencia los 
beneficios de las imágenes mentales en el aprendizaje (Tardif, 1997: 207-209; Arnold, 
2000) y otros insisten en el papel indiscutible de la memoria fonológica en el 
aprendizaje de una lengua extranjera (Tréville, 2000: 108; Singleton, 1999: 149-150; 
157; Service, 1994). Por consiguiente, cualquiera de las técnicas enumeradas puede 
resultar eficaz; la elección de una u otra dependerá entre otros factores –como ya 
indicamos anteriormente- del estilo de aprendizaje del alumno y del tipo de unidad 
léxica estudiada.  
 
A. Técnicas visuales. Utilización de imágenes.  
 
• Imágenes mentales: 
♦ Asociar una palabra con una imagen mental que ilustre su significado. 
♦ Visualizar o recordar el tipo de documento en que se encontró la palabra 
(una publicidad, una canción, un poema...), la ubicación de la palabra en una 
página, la situación o el lugar dónde se vio (o escuchó) por primera vez. 
♦ Visualizar mentalmente la ortografía de la palabra. 
                                                          
25 Los estudios de Oxford y de Schmitt incluyen en un mismo grupo la utilización de imágenes y sonidos. En 
nuestra clasificación realizaremos, sin embargo, una distinción entre las estrategias vinculadas a la memoria 
visual y a la memoria auditiva. 
26 En el punto 1.5. de esta parte se describirán algunas estrategias de memorización y se detallará el desarrollo de 
esta técnica. 
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♦ Método de los lugares o loci.  
♦ Keyword o técnica de la palabra clave. 
 
• Escribir la palabra y focalizar la atención en su ortografía. 
• Escribir varias veces la palabra (repetición escrita). 
• Colgar una lista de palabras en la habitación de casa. 
• Utilizar todo tipo de ayudas visuales (esquemas, mapas semánticos, árboles, 
parrillas, escalas, etc.).  
• Utilizar colores para aprender el vocabulario. 
• Subrayar, rodear, encuadrar la palabra que uno desea aprender. 
• Realizar una representación ideovisual de la palabra (técnica de la palabra-
imagen).  
• Asociar una o varias palabras a un dibujo: 
a) Hacer un dibujo al lado de la palabra aprendida. 
b) Hacer un dibujo que integre todas las palabras del campo semántico estudiado.  
 
 
B. Técnicas auditivas. Utilización de sonidos. 
• Grabar las palabras en una cinta y escucharlas. 
• Repetir la palabra mentalmente (autorrepetición mental).  
• Repetir la palabra verbalmente (en voz alta, en voz baja). 
• Utilizar rimas.  
 
 
C. Técnicas mecánicas o de acción (memoria cinética). 
• Asociar la unidad léxica a una acción física que represente la palabra (Response 
Physical Total).  
• Elaborar tarjetas o fichas de vocabulario 
• Registrar las unidades léxicas en una libreta de vocabulario. 
• Confeccionar listas de vocabulario. 
• Tapar las palabras para adivinarlas27.  
• Buscar en el diccionario. 
• Escribir la unidad léxica en el aire, en la mesa con un dedo28. 
 
 
D. Estrategias semánticas: asociaciones, agrupaciones, conexiones mentales29.  
• Asociar la palabra LE a una palabra de la LM semántica y fonéticamente similar 
(asociaciones interlingüísticas): brazo/bras, sol/soleil...  
• Asociar una palabra a una experiencia personal, a una persona, a una situación, a 
un lugar, etc. 
• Asociar la palabra a una sensación física (por ejemplo, un olor), a un color, etc. 
• Agrupar o asociar las palabras por temas, categorías semánticas o series (la ropa, 
los días de la semana, etc.), por situaciones (cosas de la habitación, cosas para una 
excursión, etc.) o por funciones (la descripción física, los saludos, etc.). 
• Realizar mapas semánticos o  asociogramas. 
                                                          
27 Se dejan descubiertas las unidades léxicas de la LM, con el fin de recordar las palabras de la LE y viceversa. 
28 Esta estrategia no sólo es cinética, sino que supone en cierta medida una participación de la memoria visual. 
29 Algunas estrategias comprendidas en este bloque implican la elaboración verbal. 
 593
• Escribir una frase con la palabra. 
• Utilizar una o varias palabras en una pequeña historia. 
• Asociar la unidad léxica extranjera a otra por su semejanza conceptual (sinónimos) 
o su oposición (antónimos).  
• Asociar la unidad léxica extranjera a su traducción en LM. 
• Analizar la estructura de la palabra (descomponerla en afijos y recordarlos).  
 
La revisión temporalmente estructurada, estrategia que aparece entre las 
enumeradas por Oxford (1990), se desarrollará más ampliamente en el capítulo 2 de 
esta III parte. A continuación, nos detendremos en algunas de las técnicas 
previamente enumeradas y nos apoyaremos en diferentes estudios.  
 
Conviene asimismo precisar que los manuales de español de 4ème y 3ème 
analizados no reservan ningún espacio ni a la presentación de las estrategias de 
memorización del vocabulario, ni a la introducción de actividades orientadas al 
aprendizaje de dichas técnicas30. Nos permitimos subrayar una vez más que la 
enseñanza de éstas resulta un punto crucial para favorecer la autonomía de 
aprendizaje en los alumnos31. Como se vio precedentemente, diversos investigadores 
nos recuerdan la necesidad de incorporarlas en los programas léxicos. De hecho, en 
numerosos métodos de español LE publicados recientemente en España, así como en 
diferentes manuales destinados al aprendizaje de otras lenguas extranjeras, se han 
integrado apartados o secciones sobre las estrategias de memorización del 
vocabulario. En las siguientes páginas, ilustraremos, pues, el funcionamiento de estas 
técnicas con actividades extraídas de estos manuales. Véanse asimismo en el anexo 6 
algunos documentos incluidos en dichos manuales. 
 
El hecho de que reivindiquemos la enseñanza de las estrategias de aprendizaje 
del vocabulario en el nivel elemental no significa, sin embargo, que el manual del 
alumno deba presentar todas y cada una de las técnicas existentes. En cualquier caso, 
corresponde más bien al docente la labor de introducirlas progresivamente en el 
aula. Ahora bien, en ciertas actividades propuestas en los manuales se podría recurrir 
a algunas de las técnicas expuestas en este trabajo (por ejemplo, los asociogramas, los 
árboles, las parrillas o cuadros, las escalas, las ayudas visuales) con el fin de facilitar 
la memorización del vocabulario.  
                                                          
30 Somos conscientes de que en la encuesta dirigida a los profesores de español LE2 de 4ème y 3ème hubiera 
debido incluirse una pregunta al respecto.  
31 Al margen de los manuales, no todos los docentes abordan en el aula las técnicas de aprendizaje del 
vocabulario. De los cuarenta y siete alumnos universitarios francófonos (1° año) encuestados por Izquierdo 
(1997: 101, 107), veintiuno confesaban haber recibido algún tipo de orientación sobre cómo aprender el 
vocabulario en algún momento de su escolaridad en la enseñanza secundaria. En 4 casos se les aconsejó que se 
escribieran frases con las palabras. En 5 casos se les sugirió el uso de un cuadernillo de vocabulario donde se 
registraran las palabras nuevas en orden alfabético. En 4 casos el profesor hacía dibujos y aconsejaba hacerlos. 
En 8 casos los profesores recomendaban aprender de memoria, repitiendo oralmente o escribiendo las palabras 
varias veces o en listas de palabras (en uno de estos casos se indicó la realización de listas diferentes para los 
falsos  amigos o para palabras con dificultades específicas, en otro de estos casos se aconsejaba realizar grupos 
de familias de palabras). De los veintiún encuestados, sólo dos afirmaban haber realizado revisiones periódicas 
(cada semana) sobre las nuevas palabras aprendidas y sólo uno declaraba haber recibido diversas orientaciones 





1.5. Descripción de algunas estrategias de memorización. 
 
• Los colores. 
 
 El color es un recurso que permite orientar la atención del alumno hacia 
aspectos específicos del aprendizaje (Williams, 1997: 116). Si bien el color se asocia 
comúnmente con las estrategias visuales, Oxford (1990: 89) incluye esta estrategia 
entre las técnicas cognitivas, las cuales consisten en la transformación o 
manipulación de la lengua meta por el alumno. Esta investigadora enumera 
diferentes medios gráficos que sirven para enfatizar o focalizar una unidad léxica 
considerada importante: marcar las unidades léxicas con colores, subrayarlas, 
rodearlas con un círculo, utilizar mayúsculas, etc. Algunas de estas estrategias 
pueden asimismo utilizarse conjuntamente.  
 
 Las experiencias de Gnoinska (1998) mostraron que ciertos colores atraen más 
la atención del alumno y favorecen una mejor concentración. Así pues, los alumnos 
sometidos a una prueba32 de memorización de vocabulario recordaban mejor las 
palabras en tarjetas de color azul o rojo33. Esta misma investigadora aconseja el uso 
de colores en el aprendizaje del vocabulario para: 
 
a) practicar la ortografía y pronunciación (subrayar o colorear una letra o sonido 
difícil, la sílaba acentuada, etc.), 
b) recordar aspectos gramaticales (marcar con un color las palabras con un género 
diferente al de la LM, utilizar colores diferentes para las diversas partes del habla -
sustantivos, adjetivos, verbos...-)34,  
c) señalar categorías semánticas (utilizar colores diferentes para adjetivos con 
significados positivos o negativos, asociaciones agradables/desagradables, subrayar 
sinónimos o antónimos, subrayar palabras en un texto vinculadas con un tema 
dado)35. Grandcolas (1995: 55-56) trae a colación la experiencia de una docente que 
aplica la técnica de los colores para distinguir los diferentes campos semánticos en 
una lectura o la de otra docente que utiliza el azul y el rojo para distinguir dos tipos 
diferentes de construcciones verbales en inglés. 
d) practicar la morfología (colorear todos los prefijos y sufijos en un pasaje e 
identificar su significado, usar diferentes colores para prefijos o sufijos en una lista de 
derivados), 
e) atraer la atención del alumno sobre ciertas palabras (por ejemplo, las unidades 
léxicas difíciles de memorizar debido a su ortografía, su significado, su 
pronunciación, etc.), 
f) asociar determinadas formulaciones a ciertos actos de habla. Así pues, desde una 
perspectiva léxico-funcional, Cervero y Pichardo (2000: 113) indican que los alumnos 
pueden subrayar en rojo las voces o expresiones que expresan desacuerdo y en verde 
las que expresan acuerdo a partir de un texto o diálogo trabajado. 
                                                          
32 La autora pidió a 58 alumnos que memorizaran 20 palabras con sus significados en 5 minutos. 
33 Los colores rojo, azul y las palabras en negrita son los recursos tipográficos más frecuentemente observados 
en general en los diversos manuales analizados.  
34 «J’utilise avec mes classes des moyens mnémotechniques associant le genre des mots à des couleurs». 
(Guisset, 1992: 13) Véase también Oxford y Crookall (1990: 17). 
35 Una de las alumnas encuestadas por Izquierdo (1997) indicó haber utilizado para el aprendizaje del alemán LE 
hojas de diferentes colores para cada campo semántico. 
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Muchos manuales de lenguas extranjeras recurren a esta estrategia para 
resaltar fundamentalmente el vocabulario denominado frecuente o de tipo 
gramatical36, las irregularidades tales como los diptongos en verbos que presentan 
este fenómeno, los participios irregulares y las unidades léxicas que se apocopan. En 
algunos manuales de español concebidos en Francia se opta por escribir en color la 
vocal acentuada de todas las palabras incluidas en las primeras páginas (en verde en 
Gran Vía 1, en azul y rojo en Continentes 1). Algunas series semánticas como los meses 
o los días de la semana (Continentes 1) también aparecen en color. Asimismo, las 
unidades léxicas relativas al campo semántico de los colores se suelen presentar en la 
mayoría de manuales en el color que semánticamente representan.  
 
Entre los manuales de español elaborados en Francia, sólo el manual Encuentro 
1 explota los colores como técnica de retención del vocabulario y la gramática, así 
como en los ejercicios de pronunciación37. El reciente manual publicado en España 
Chicos, Chicas (nivel 1) refleja una mayor toma de conciencia de la importancia de los 
colores y de la tipografía en el aprendizaje del español LE. Por ejemplo, en este 
manual se utilizan diferentes colores y tamaños de letra para indicar los nombres de 
las funciones comunicativas (verde), aspectos gramaticales (azul) y vocabulario (rojo) 
en las fichas resumen al final de cada unidad didáctica. Las formas verbales está y es 
más adjetivo, asociadas a imágenes, aparecen respectivamente en azul y rojo (p. 76). 
Los adjetivos que sirven para expresar una opinión o calificar algo (interesante, 
divertido, fácil, útil, difícil, aburrido) se destacan en verde (p. 44). Diversas actividades 
interactivas en parejas muestran ejemplos de intervenciones con globos de diferente 
color (p. 45, 52). En otro ejercicio también se recurre a los colores para asociar los 
pronombres personales reflexivos (piezas rojas) a los verbos reflexivos conjugados 
referentes a acciones cotidianas (piezas azules) (p. 40). En general, las desinencias 
verbales se realzan con colores y con letra más gruesa como en el caso del verbo 
gustar (me gusta la música; me gustan los animales). Asimismo, los diferentes tipos 
de tipografía utilizada en diversos pasajes del manual le confieren a éste un aspecto 
lúdico y juvenil.  
 
En definitiva, los colores u otras estrategias tipográficas presentan diversas 
aplicaciones en el aprendizaje del vocabulario. Sirven para codificar la información y 
para señalar frecuentemente una irregularidad, un contraste respecto a la LM, una 
unidad léxica considerada difícil, frecuente, etc. Su importancia viene avalada por los 
autores de manuales, quienes recurren a esta estrategia para retener la atención del 
alumno sobre determinados aspectos léxicos facilitando así su aprendizaje. Los 
docentes deberían, por consiguiente, favorecer siempre y cuando fuera posible en el 
                                                          
36 Véase el capítulo 4 de la II parte. 
37 Se utiliza el color rojo o azul en ejercicios par: 
a) completar frases con diversas palabras gramaticales en rojo (antes de, después de, los demás pag 45; nada, 
nadie pag. 53, pag 117; acabar, acabar de, venir de, pag. 119). Sólo en el manual Anda 1 hallamos un 
ejercicio de vocabulario en el que se ilustran en azul dos ejemplos acerca del tipo de transformaciones que 
se deben realizar (parada –parar, despedida –despedir, pag. 109).  
b) substituir las palabras en rojo por un pronombre (pag. 65). El profesor abre las puertas. 
c) pedir la traducción o sinónimos de una expresión en color azul: «Cada año» (l. 16) «Que veut dire cada?» 
(pag. 64); «Quel est le sens de mientras? Invente une phrase pour le réemployer» (pag. 70); «a lo mejor: 
Connais-tu une autre expression synonyme?» (pag. 112). 
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aula el uso de esta técnica sencilla para aprender el vocabulario (véanse en el anexo 6 
algunas actividades con colores).  
 
 
• Técnica de la palabra-imagen.  
 
 En esta técnica visual una unidad léxica integra un dibujo de apoyo, cuya 
representación semántica coincide con el significado del vocablo presentado. Existe, 
pues, una relación semántica y ortográfica entre el dibujo y la palabra aprendida, ya 
que una o varias letras de la unidad léxica ilustran gráficamente el significado. El 
significante integra no sólo la forma de la palabra, sino también la representación 
visual del significado.  
 
Esta estrategia de memorización del vocabulario ha dado lugar a la creación 
de inventarios o diccionarios como el Diccionario ortográfico ideovisual (1997) de 
Manuel Sanjuán Nájera38. Según el autor, este diccionario -elaborado tanto para niños 
como para adolescentes (de 6 a 18 años)- contiene palabras usuales con una dificultad 
ortográfica expresa. La técnica de la palabra-imagen favorece, pues, el aprendizaje 
del significado de una unidad léxica y su ortografía mediante la aplicación de la 
memoria visual.  
 
 
                                                          
38 Dicho diccionario contiene 1.056 dibujos. Aunque cada dibujo se refiere a una unidad léxica con un solo 
significado, en cada entrada se indican las palabras de la misma familia afectadas por la misma dificultad 
ortográfica. Según el autor, entre el refuerzo del dibujo y las reglas de ortografía básica explicitadas en el 
diccionario se abarcan 3.540 palabras, que representan el 87% de las dificultades ortográficas del vocabulario 
usual. Precisaremos que en este diccionario hay unidades léxicas que cuentan sólo con el apoyo del dibujo y 
otras que se apoyan a la vez en el dibujo y la regla ortográfica. Se observará que el diccionario da un aire juvenil 
-e incluso, a veces, humorístico- a los dibujos presentados para hacer más agradable el aprendizaje de la 
ortografía.  
 597
 Algunos investigadores proponen igualmente esta técnica para el aprendizaje 
del vocabulario de las lenguas extranjeras (Cassany et alii, 1994: 422; Horner, 1994: 
270-271)39. Sólo dos manuales consultados presentan esta técnica de forma puntual. 
El manual ELE 1 (p. 36) introduce algunas palabras-imagen para presentar el 
vocabulario de la descripción física y el manual Eurolingua 1A (p. 52) presenta 
palabras-imagen relacionadas con el campo semántico de «la ciudad». 
 
 
Es evidente que algunas palabras-imagen podrían parecer superfluas a la hora 
de memorizar ciertas unidades léxicas del español que poseen cognados en francés 
(sol/soleil, barba/barbe, serpiente/serpent). No obstante, dichas representaciones pueden 
resultar eficaces para que el alumno comprenda el funcionamiento de esta técnica. 
Con el fin de que los alumnos aprendan a inventar palabras-imagen, el profesor 
podría proponer una serie de unidades léxicas españolas formalmente diferentes al 
francés y especificar junto a cada una su significado. Aunque esta estrategia parece 
pedagógicamente más idónea con niños, puede asimismo favorecer la memorización 
del vocabulario en el caso de alumnos adolescentes de nivel elemental cuando éstos 
encuentren palabras consideradas difíciles. La única limitación de esta estrategia 
reside en que sólo puede aplicarse a las unidades léxicas de significado concreto o 
visualizable (véanse otros ejemplos de palabras-imagen en el anexo 6). 
                                                          
39 En Horner hallamos diversas palabras-imagen para el aprendizaje del vocabulario inglés LE y en el 
documento electrónico http://www.wis.uni-bremen.de/wis/fup/projekte/dico.ton/Verzeichnis.html podemos 
hallar un diccionario de palabras-imagen para el francés LE. 
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• Las imágenes mentales y la visualización. 
 
Algunos investigadores (Arnold, 2000: 278) apuntan la utilidad de las 
imágenes mentales en nuestro funcionamiento cognitivo (razonamiento, 
organización de datos, etc.). De hecho, en nuestra vida cotidiana creamos numerosas 
imágenes mentales inconscientemente. Si nos piden que describamos nuestra 
habitación, seguramente formaremos una imagen mental para contestar. Si nos 
preguntan lo que hemos comido al mediodía, sin duda, surgirá una imagen de los 
platos o alimentos consumidos. Si comentamos una película con un amigo, nuestra 
mente se poblará de escenas y personajes. De la misma manera, cuando leemos un 
libro, vamos imaginando la historia mediante imágenes mentales. Al recordar a una 
persona, no es extraño que surja en nuestra mente su voz, es decir, formamos 
imágenes mentales auditivas. La enumeración de situaciones que originan imágenes 
mentales en nuestra vida diaria podría ser larga. Señalaremos que la utilización de 
esta estrategia está relacionada con la memoria visual y con la asociación de 
información. 
 
En el aprendizaje de una lengua extranjera las palabras no se codifican de 
forma aislada en nuestro cerebro, sino que también van acompañadas de 
asociaciones e imágenes mentales, visuales, auditivas, cinéticas, olfativas, imágenes 
agradables, desagradables, etc., las cuales posibilitan que las unidades léxicas se 
recuerden con mayor facilidad (Arnold, 2000: 281). Así pues, un sabor, un sonido, un 
olor, una imagen pueden desencadenar imágenes mentales y despertar en nosotros 
un recuerdo preciso e incluso la recuperación de una unidad léxica. Se entiende, 
pues, por imagen mental la representación interna de impresiones sensoriales, y por 
visualización, la acción de traer imágenes mentales a la conciencia (Arnold, 2000: 
277)40. Lieury (1998: 76) apunta que, de la misma manera que poseemos una memoria 
léxica para almacenar significantes y una memoria semántica para los significados, 
también poseemos una memoria con imágenes mentales41. Aunque las imágenes 
mentales afectan a todos los campos sensoriales, la mayoría de los trabajos realizados 
hasta el presente han tratado sobre las imágenes mentales visuales (Tiberghien, 2002: 
201). Algunos investigadores advierten que la eficacia de las imágenes mentales en el 
aprendizaje, y concretamente, en el proceso de memorización reside en su relación 
con la afectividad o las emociones (Arnold, 2000: 280-281; Cornuaire, 2001b: 79; Ellis 
y Beaton, 1993: 565; Williams, 1997; Oxford y Crookall, 1990; Pérez Basanta, 1999: 
298).  
 
 Las imágenes mentales visuales en la memorización del vocabulario han 
recibido una atención especial en los trabajos de Allan Paivio. Aunque anteriormente 
a éstos, ya se había sugerido que las palabras concretas se pueden memorizar más 
fácilmente que las abstractas, Paivio probará experimentalmente que las unidades 
léxicas concretas se memorizan fácilmente por su capacidad para suscitar imágenes 
mentales (Fortin y Rousseau, 1989: 317; Arnold, 2000: 284). En uno de sus 
experimentos sobre memorización de pares de palabras, Paivio observó que el 
porcentaje de recuperación era netamente más elevado cuando los pares asociados 
eran palabras concretas. El estudio mostró asimismo que, entre las estrategias 
                                                          
40 Cf. Llorca (1993), «Comment entraîner la mémoire sensorielle». 
41 Véase el artículo sobre «imagerie mentale» en el Dictionnaire des sciences cognitives (2002) de Tiberghien. 
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utilizadas para memorizar los pares (imágenes mentales, estrategias verbales o 
repetición), los sujetos recurrían a la combinación de imágenes mentales como 
estrategia nemotécnica. Todas estas observaciones llevaron a Paivio a formular su 
teoría de la doble codificación (dual code), según la cual el aprendizaje de una unidad 
léxica comprende una representación verbal y una representación visual. Ambas 
representaciones se activan tanto durante el estudio inicial de la palabra como 
durante el proceso de recuperación (Sökmen, 1997: 244; Lieury, 1998: 80). Mientras 
que las unidades abstractas sólo permiten la codificación verbal para su 
almacenamiento en la memoria, las unidades léxicas concretas se pueden recordar 
más fácilmente, porque posibilitan una doble codificación, una en la memoria verbal 
y otra en la memoria de imágenes42.  
 
Según Lieury (1998: cap. 28), transformamos automática e inconscientemente 
las imágenes mentales en palabras gracias a una construcción o viaje a través de 
diferentes memorias. Así, la imagen mental visual de, por ejemplo, “un oso” en la 
memoria de imágenes pasará por la memoria semántica y cuando halle en ésta el 
significado requerido, buscará el significante en la memoria léxica. La doble 
codificación es el resultado, por consiguiente, de una verbalización de las imágenes. 
Señalaremos asimismo que, según esta teoría, tan útil es para la memoria poner 
nombres a las imágenes como imaginar las unidades léxicas (Lieury, 1992: 98).  
 
Considerando los beneficios de esta teoría, Lieury (1992: 177; 1998: cap. 29) 
indica que las ilustraciones de los libros de texto de los alumnos deberían 
acompañarse siempre de leyendas o comentarios, es decir, de palabras, con el fin de 
facilitar la doble codificación, y en definitiva, la memorización o aprendizaje de 
contenidos. Según esta propuesta, la imagen debe verbalizarse para ser realmente 
eficaz. Esta observación debería asimismo ser válida para los métodos de español 
lengua extranjera. Cualquier imagen mental o representación gráfica (un dibujo, un 
esquema, una ilustración, etc.) asociada a la unidad léxica extranjera facilitará, en 
principio, su memorización.  
 
To build non-verbal representations, elaborate: make illustrations, show 
pictures, draw diagrams, and list details. Capitalizing on verbal and non-verbal links 
appears to be worthwhile (Sökmen, 1997: 244) 
 
Como hemos apuntado previamente, las imágenes mentales visuales pueden 
ser muy diversas. En algunos casos, una unidad léxica puede asociarse a una 
experiencia personal particularmente vívida (Schmitt, 1997: 212; Cervero y Pichardo, 
2000: 112). Así, por ejemplo, un alumno puede recuperar la palabra «nieve» al 
recordar unas vacaciones muy divertidas pasadas en la nieve. Un alumno recupera la 
unidad léxica «reloj» al recordar el reloj que le regalaron en su cumpleaños. Pero 
también podemos vincular una unidad léxica a la imagen mental de un lugar, de una 
persona, de una situación, de una acción, de un objeto, etc. A veces se puede incluso 
llegar a recuperar una unidad léxica al recordar el tipo de documento donde uno la 
encontró por primera vez o al recordar la localización de una palabra en un texto43. 
                                                          
42 La imagen mental directa, la de las palabras concretas, es casi automática y fácil de evocar según Lapp (1989: 
79). Sin embargo, la imagen mental indirecta exige un esfuerzo de imaginación.  
43 Por ejemplo, mi aprendizaje y recuerdo de la unidad léxica rétrécir está vinculado a la lectura de la novela La 
peau de chagrin de Balzac. Otras unidades léxicas están ligadas al recuerdo de diversas canciones. Estas 
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For instance, Mariette remembers new English verbs by imagining the place 
where they are on the page. Jill remembers the expression Cédez le passage  by 
picturing the road sign where she first read it (Oxford, 1990: 61)  
 
 Sin embargo, como se desprende del estudio de García López (2000: 66), la 
creación de imágenes mentales no suele ser una estrategia muy extendida, ni una 
estrategia conscientemente utilizada por los alumnos adolescentes en la 
memorización del vocabulario. Aunque el proceso de formación de imágenes 
mentales a menudo es inconsciente, éste puede ser guiado y adiestrado (Arnold, 
2000: 277). Así pues, hacer conscientes a los alumnos de su potencial para formar 
imágenes mentales visuales (u otras) sobre acontecimientos de su vida cotidiana 
puede realmente mejorar el almacenamiento y recuperación del vocabulario (Lapp, 
1989: 75; Arnold, 2000: 281, «Usos de las imágenes mentales en la enseñanza de 
idiomas»). Para acostumbrar a los alumnos a producir imágenes mentales y a 
concienciarlos de esta capacidad, algunos autores sugieren a los docentes realizar 
una serie de preguntas relacionadas con la vida cotidiana que induzcan a los 
alumnos a formar imágenes mentales para poder responder44.  
 
La práctica de la visualización puede llevarse a cabo también a partir de 
palabras o frases y a partir de textos. En el primer caso, podemos escribir una palabra 
en letras grandes en la pizarra y pedir a los alumnos que la miren detenidamente. 
Unos segundos después, les pediremos que cierren los ojos y que evoquen 
mentalmente la ortografía de ésta. Algunos autores recomiendan la formación de una 
imagen visual enfática de las letras de la palabra o de la parte más problemática 
(Arnold, 2000: 284; Oxford y Crookall, 1990: 17). En el aprendizaje del vocabulario, 
las imágenes mentales pueden facilitar, por consiguiente, tanto la memorización y 
recuperación de la ortografía de una unidad léxica (imagen mental del significante 
gráfico) como del significado (imagen mental del concepto en cuestión) (Schmitt, 
2000: 49; Williams, 1997: 121).  
 
Ya hemos indicado previamente que la visualización es un proceso habitual 
durante la lectura en la LM. En este sentido, Tomlinson (apud Arnold, 2000: 287; apud 
Singleton, 1999: 156) manifiesta que la visualización durante la lectura en LE puede 
incrementar no sólo la comprensión, sino también la retención del léxico, de ahí que 
este autor proponga la realización de actividades para desarrollar la creación de 
imágenes mentales. Estas constataciones se verifican igualmente en los experimentos 
referidos en Williams (1997: 118) sobre la visualización en la comprensión escrita. 
                                                                                                                                                                                     
experiencias personales apoyan una vez más la idea de que la presentación en el aula de documentos atractivos y 
motivadores influirá en el aprendizaje del vocabulario. 
44 Algunas de las preguntas que podemos formular son: ¿Qué has desayunado esta mañana?, ¿Qué hiciste ayer 
por la tarde?, ¿Qué tiendas hay en tu barrio (en tu pueblo)”, etc. Según Arnold, la formación de imágenes 
mentales puede practicarse utilizando el material relacionado con las habitaciones de casa y con los muebles 
(“Estás en tu habitación. ¿Cuántas ventanas hay?, ¿Qué hay en las paredes?, ¿Qué hay encima de la mesa?”, 
etc.). Tras esta visualización, los alumnos podrían realizar una descripción verbal o escrita de la habitación, la 
cual será más rica y detallada después de haber viajado hasta ella con la imaginación. Otro ejercicio podría 
consistir en la visualización de un objeto ausente (“Piensa en un objeto: ¿qué forma tiene?, ¿de qué color es?, 
¿dónde está?”, etc.). De la misma manera, tras el ejercicio de visualización, podemos pedir a los alumnos que 




Para desarrollar la visualización durante el proceso de lectura podríamos entregar un 
breve poema  (o una historia) a los alumnos. Mientras que los ejercicios de prelectura 
servirán para trabajar la comprensión, durante la segunda lectura invitaremos a los 
alumnos a visualizar los elementos del poema o de la historia (objetos, acciones...).  
 
 Según se desprende de las líneas precedentes, la utilización de imágenes 
mentales parece mejorar la recuperación de unidades léxicas. No cabe duda de que 
nos hallamos ante una destreza aún poco explorada que debemos enseñar a los 
alumnos de nivel elemental para que aprendan a memorizar el vocabulario (Pérez 
Basanta, 1999: 298; Oxford y Crookall, 1990: 17). Arnold (2000: 284) apunta que la 
utilización de imágenes mentales puede influir en la motivación.  
 
Ne pas tenir compte de son rôle dans une discipline, c’est priver les apprenants 
de cet outil et refuser à ceux qui ont une gestion visuelle dominante l’occasion d’acquérir 




• Keyword o técnica de la palabra clave. 
 
Una de las estrategias relacionada con la producción de imágenes mentales 
visuales y una de las más estudiadas en el campo de la memorización del 
vocabulario es el keyword o la palabra clave. Esta técnica consiste en asociar la imagen 
acústica o sonido de una palabra de la LE a una palabra de la LM con sonidos 
similares. Asimismo, el alumno debe visualizar mentalmente el significado de ambas 
palabras de forma que interactúen en una imagen. Se verifican, pues, dos estadios en 
esta técnica: 
 
The first stage requires the subject to associate the spoken foreign word with 
an english word, the keyword, that soundds like some part of the foreign wordd; the 
second stage requires him to form a mental image of the keyword interacting with the 
english translation (Carter, 1996: 154). 
 
 Por ejemplo, en una primera fase un alumno francófono que aprende español 
LE asociará la unidad léxica gato a una palabra de su lengua materna por su 
semejanza fonética gâteau (pastel). En una segunda fase, asociará mentalmente los 
significados imaginando, por ejemplo, un gato comiendo un pastel o un pastel en 
forma de gato (Tréville, 2000: 83)45. Esta técnica combina, por consiguiente, dos 
estrategias: la visualización y la asociación. En este último caso, se asocian los 
significantes de las dos lenguas por una parte (gato-gâteau) y los significados por otra 
(significado de gato y significado de gâteau) en una sola imagen. La palabra clave, 
aquélla que despertará el recuerdo de la palabra extranjera en el alumno será la 
unidad léxica de la lengua materna (gâteau nos remitirá a gato). Asimismo, el 
recuerdo de la imagen remitirá al alumno a la unidad léxica extranjera y a su 
significado. 
 
                                                          
45 La única diferencia reside en el acento de intensidad, oxítono en el vocablo francés y proparoxítono en el 
vocablo español.  
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 En la bibliografía consultada se ofrecen ejemplos de esta técnica entre 
diferentes idiomas (Sökmen, 1997: 247; Hulstijn, 1997: 205; Schmitt, 1997: 214; 
Grandcolas, 1995: 53; Gairns y Redman, 1996: 92; Lapp, 1989: 219). La mayoría de 
dichos ejemplos se establecen fundamentalmente con el inglés, idioma en el que se ha 
valorado más la práctica de esta técnica en el aprendizaje del vocabulario. Así, por 
ejemplo, la unidad léxica camarera posee una semejanza fonética con la palabra 
inglesa camera (“cámara de fotos”), de donde podemos imaginar una camarera que 
saca fotos con una cámara a sus clientes (Oxford, 1990: 62). El vocablo español 
perro se puede asociar al vocablo inglés pear (“pera”) por la similaridad de sonidos. 
En este caso el alumno anglófono visualiza los dos significados unidos de estas 
palabras e imagina un perro con forma de pera andando por la calle (Nattinger, 1996: 
66). Cuando el estudiante necesita distinguir perro (“dog”) y pero (“but”) imagina al 
perro ladrando fuertemente, y por lo tanto, produciendo muchas erres (vibrante 
múltiple). Este truco le ayudará a recordar que perro se escribe con erre doble. 
También Cohen (1986: 150) describe un ejemplo para alumnos hispanohablantes que 
aprenden inglés. El vocablo chalk (“tiza”) se podría asociar por su semejanza fonética 
con el vocablo choca (“strikes”), de manera que el alumno imaginaría la tiza que 
choca con la pizarra. Además de generar la imagen, en este caso el alumno podría 
incluso imaginar la sensación de la tiza al chocar. Parisi (1999: 56) indica que para 
aprender la unidad léxica del francés velo (“bicicleta”) un alumno hispanohablante 
podría asociarla a velocidad e imaginar mentalmente una carrera ciclista en la que las 
bicicletas pasan a gran velocidad. Como apreciamos en los ejemplos precedentes, la 
asociación fonética puede ser parcial. 
   
Algunos autores han apuntado que la eficacia del keyword reside en la 
interacción de imágenes grotescas, insólitas, absurdas, divertidas o con proporciones 
exageradas (Williams, 1997: 119;  Nation, 1990: 166; Carner, 1996: 154). Otros autores 
destacan el papel del humor o de lo fantástico en la memorización léxica (Rudolf 
Boos, 1996: 265; Anna Loise Sen, 1983):  «Bizarre images make the most effective 
associations.» (Nattinger, 1996: 66) 
 
Sin embargo, las investigaciones llevadas a cabo sobre el keyword han 
mostrado que la eficacia de esta técnica reside en la interactividad entre las dos 
unidades puestas en relación más que en la extravagancia de éstas. Así, por ejemplo, 
en los experimentos realizados por Senter  y Hoffman de la universidad de Cincinatti 
en 1976, los sujetos recordaban más claramente los conceptos integrados en una 
imagen que los conceptos presentados por separado. 
 
Dibujos separados: 
• común: un cigarrillo / un piano                                          57 % 
• raro:      un cigarrillo encendido por los dos extremos     64 % 
                              un piano solo que emite notas 
          
   Dibujos  integrados: 
• común:  un cigarrillo sobre un piano                                  86 % 
• raro:       un piano fumando un cigarrillo                           85 % 
 
 No obstante, muy diversas son las opiniones de los investigadores acerca de la 
utilidad de esta técnica. Si bien algunos estudios como los de Pressley y sus 
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colaboradores subrayan la efectividad o superioridad de esta técnica frente a otras 
tales como la repetición, los pares asociados o la elaboración de frases (Schmitt, 1997: 
214; Nation, 2001: 313; 1993: 131; Coady, 1995: 12), otros investigadores (Wokusch, 
1997: 55; Gairns y Redman, 1996: 92) desconfían de este procedimiento a causa del 
gran esfuerzo de codificación que supone y porque implica una asociación 
absolutamente arbitraria. No debemos, no obstante, olvidar que la eficacia de esta 
técnica reside en las asociaciones semánticas establecidas entre la unidad léxica 
nueva y una unidad léxica existente en el lexicón de la LM del alumno (Service, 1994: 
157; Stoller y Grabe, 1995: 34). 
 
 Es obvio que esta estrategia requiere una gran dosis de imaginación por parte 
del alumno y que no puede utilizarse de forma sistemática para aprender la mayor 
parte del vocabulario de una LE. Si bien el esfuerzo de codificación puede resultar 
una ventaja en la retención y recuperación de una unidad léxica, el tiempo invertido 
en encontrar las asociaciones adecuadas puede representar un aspecto negativo. Así 
pues, esta estrategia debería fundamentalmente emplearse de forma puntual si el 
alumno encuentra una asociación de forma espontánea, si debe memorizar unidades 
léxicas consideradas difíciles y tras haber recibido numerosos ejemplos de keywords 
por parte del profesor (Nation, 1993: 131; Lieury, 1992: 102; Tréville y Duquette, 
1996). Evidentemente, la técnica será más efectiva en los casos donde exista un alto 
grado de semejanza acústica entre la unidad léxica de la LE y la LM, es decir, cuando 
las unidades léxicas puestas en relación sean fáciles de generar (Hatch y Brown, 1995: 
388; Nation, 1990). Asimismo, esta técnica resultará más útil para aquellos alumnos 
con una gran capacidad imaginativa o creativa.  
 
Aunque esta estrategia parece más adecuada para la imagen acústica y el 
significado, nos ofrece pocas pistas acerca de la sintaxis u otros componentes 
implicados en el aprendizaje de la palabra (Gairns y Redman, 1996: 92; Nation, 2001: 
312). Por otra parte, los estudios llevados a cabo sobre la memorización de vocablos 
con el keyword indican que esta técnica, aplicable no sólo a sustantivos concretos, sino 
también a los verbos y los adjetivos, parece difícilmente concebible para el 
aprendizaje de sustantivos abstractos, no representables mediante imágenes (Nation, 
1990: 168). Aunque algunos estudios (Nation, 2001: 314) muestran que el keyword se 
puede utilizar para el aprendizaje del vocabulario receptivo y productivo, Hulstijn 
(1997) opina que esta técnica parece más efectiva para la recuperación del significado 
o un uso receptivo del vocabulario que para el dominio de un vocabulario 
productivo, ya que no se favorece la retención de los aspectos ortográficos. No se han 
encontrado, sin embargo, efectos negativos sobre la pronunciación y ortografía al 
aplicar esta técnica  en los diferentes experimentos realizados46.  
 
Although imagery mediation does not contribute to the lexical productive 
aspects of L2, it does help forge L1-L2 linkages (Ellis, 1997: 137) 
 
Según algunos estudios destacados sobre el keyword (Ellis y Beaton, 1993; Ellis, 
1997: 137), el éxito de dicha técnica reside en los siguientes aspectos: 
                                                          
46 Hasta el presente no existen investigaciones que revelen si el keyword funciona igualmente entre lenguas 




a) la posibilidad de encontrar una palabra de la LM con un significante sonoro 
parcial o totalmente semejante al de la unidad léxica extranjera. En los 
experimentos realizados, la semejanza acústica resulta más importante para la 
recuperación que la semejanza ortográfica. Asimismo, la pronunciabilidad de la 
unidad léxica extranjera determina la efectividad de la técnica. 
 
b) la recuperación o recuerdo mejorará si la parte semejante se sitúa al principio de 
la palabra. 
 
c) el poder del keyword es mayor cuando la palabra es fácil de imaginar, como en el 
caso de los nombres concretos. Los resultados experimentales muestran que los 
sustantivos son mucho más imaginables que los verbos. 
 
d) el keyword puede reforzarse mediante la elaboración de frases donde se combinen 
los dos conceptos de la imagen. Nation (2001: 312) comparte esta última 
orientación. 
 
A su vez, Cohen (apud Hatch y Brown, 1993: 388; apud Singleton, 1999: 155) 
indica que la técnica dependerá del tipo de palabra aprendida (el keyword funciona 
mejor con palabras concretas), de la edad del alumno (los niños no parecen generar 
imágenes tan fácilmente) y de la fluidez verbal del alumno o su destreza en el manejo 
de técnicas de elaboración verbal. Por las características del keyword, parece sensato 
considerar que sólo podrá ser  integrado en la enseñanza de la LE ante un público 
lingüísticamente homogéneo, ya que en esta técnica se establece una relación 
específica entre la LE y la LM del alumno. Algunos investigadores consideran que 
esta estrategia funciona mejor con los alumnos de nivel elemental (Carter, 1996: 155; 
Tréville y Duquette, 1996: 175). Nation (1990: 35) observa una relación entre el uso de 
esta técnica y el tipo de almacenamiento fonológico de unidades léxicas en las 
primeras etapas de aprendizaje de una LE.  
 
Hasta el presente, no hemos hallado la explotación de esta técnica en los 
manuales de ELE de nivel elemental. Habría que considerar su posible utilidad en el 
aprendizaje del vocabulario junto a otras técnicas expuestas en este capítulo. 
 
 
• El método de los lugares (loci).  
 
 Esta estrategia, basada en la asociación de imágenes mentales, consiste en 
pensar en un lugar familiar o una serie de lugares (por ejemplo, las habitaciones de 
casa)47 y colocar mentalmente las diferentes unidades léxicas que se deben retener en 
cada uno de esos lugares aplicando un recorrido (Lapp, 1989: cap. 10; Grandcolas, 
1995: 52; Lieury, 1992: 113-116; Carter y McCarthy, 1996: 65; Ellis y Sinclair, 2000: 38). 
Los lugares sirven como punto de referencia para crear imágenes y asociaciones. 
                                                          
47 Lapp (1989: 167) enumera diferentes lugares que pueden utilizarse en dicha estrategia (una calle o calles 
conocidas, la propia habitación, un edificio, los bolsillos de un pantalón, etc.). En cualquier caso, el principio 
director consiste en elegir un conjunto de lugares familiares que se pueda recorrer mentalmente en un orden 
determinado. 
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Posteriormente, basta con realizar un recorrido o paseo mental por el circuito elegido 
para recuperar en cada lugar específico el elemento léxico que le hemos asociado.  
 
Como en el keyword, se suele aconsejar en esta técnica la elaboración de una 
imagen mental chocante. Por ejemplo, la unidad léxica “muñeca” se asocia al lugar 
“librería” y se integra la palabra nueva en el espacio de esa imagen mental de manera 
que “la vendedora de la librería es una muñeca” (véanse otros ejemplos en Lapp, 
1989: 165-166; Ellis y Sinclair, 2000). Aunque algunos experimentos han confirmado 
la eficiencia de este método (Crovitz, apud Lieury, 1992: 113-114), su aplicación nos 
parece un tanto complicada para la enseñanza del vocabulario de una lengua 
extranjera en un nivel elemental. No obstante, una adaptación de esta técnica podría 
resultar adecuada. En lugar de memorizar diferentes unidades léxicas en diversos 
lugares, el método puede ser útil para la asociación de una sola unidad léxica en un 
lugar mediante la creación de una imagen mental.  
 
 
• Carteles, dibujos, esquemas y otras ayudas visuales.  
 
 Como las estrategias basadas en imágenes mentales, las estrategias 
nemotécnicas gráficas o icónicas también facilitan el aprendizaje del vocabulario 
(Canella, 1998: 88). Esta técnica puede aplicarse tanto fuera como dentro del aula. Así 
pues, se les puede aconsejar a los alumnos que cuelguen pequeñas listas de palabras 
en español asociadas a la lengua materna en las paredes de su habitación de casa. 
Otra variante consiste en la confección de murales con dibujos y palabras para colgar 
en el aula. En este sentido, las paredes del aula se pueden utilizar como un recurso 
nemotécnico, es decir, como un medio para memorizar visualmente lo que se va 
aprendiendo48. El profesor puede favorecer esta estrategia dividiendo la clase en 
equipos y asignando a cada uno la elaboración de un cartel o mural sobre un tema de 
vocabulario (por ejemplo, la alimentación, la ropa, las partes de la casa, las partes del 
cuerpo, etc.)49. En estas dos técnicas evocadas entra en juego no sólo la visualización, 
sino también la repetición. Asimismo, el profesor puede realizar repasos de 
vocabulario distribuyendo dibujos sobre los cuales cada alumno deberá escribir las 
palabras asociadas. También se puede pedir a los alumnos que recorten un dibujo o 
foto en una revista, lo peguen en el cuaderno y escriban las palabras relacionadas con 
éste como se apunta en un ejercicio hallado en el manual Continentes 1: « Découpe un 
personnage sur un magazine, colle-le sur ton cahier et indique le nom des différentes 
parties de son corps » (p. 43). Véanse en el anexo 6 algunas actividades extraídas de 
diferentes manuales donde se trabaja el aprendizaje del vocabulario mediante la 
asociación de imágenes y unidades léxicas. 
 
Dada la eficacia derivada de la doble codificación a la cual nos referimos en el 
apartado de las imágenes mentales, parece aconsejable introducir en los manuales de 
nivel elemental -o al menos realizar en el aula- un buen número de actividades para 
                                                          
48 Esta estrategia no sólo es válida para el aprendizaje léxico, sino también para el aprendizaje gramatical (verbos 
que diptongan, etc.) y otros diferentes aspectos lingüísticos o comunicativos (ortografía, etc.). 
49 Cf. Dodge y Martina (1989: 135) proponen ayudas gramaticales visuales que consisten en carteles fijados a las 
paredes del aula relativos a la conjugación u otros aspectos gramaticales. Durante el año escolar, el alumno tiene 
ante sí las principales reglas de gramática. Estas ayudas visuales son prácticas, ya que ayudan al alumno a 
corregir sus errores consultándolas.  
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memorizar el vocabulario de español LE mediante la utilización de dibujos. Debemos 
destacar asimismo el uso de esquemas, símbolos y otras ayudas visuales para 
favorecer la memorización de ciertas unidades léxicas. Así, por ejemplo, en diversos 
manuales de español LE hemos hallado el empleo de flechas para el aprendizaje de 
unidades léxicas y expresiones referidas al movimiento y al espacio (girar, seguir recto 
o todo recto, a la derecha, a la izquierda...). El vocabulario de la localización espacial 
(encima, debajo, al lado de, entre, delante, detrás...) también se puede aprender y 
memorizar mediante dibujos o esquemas simplificados50. 
 
For many prepositions, such as the equivalent of above, over, under, among, 
between, below, or into, learners can draw diagrams with arrows to illustrate meaning. 
The visual products do not need to be artistic. Just about anyone can draw stick 
figures, sketches, or diagrams to communicate a concept worth remembering 
(Oxford, 1990: 61) 
  
Algunos manuales recurren a la presentación de esquemas, por ejemplo, para 
aclarar el significado de diversas preposiciones con el verbo ir en Intercambio 2 ó el 
sentido de los verbos venir/ir en Viaje al español (p. 74)40. El manual Español sin 
fronteras 1 (p. 36) también utiliza dibujos para expresar la diferencia de significado 
entre ir/irse, dualidad hallada en francés mediante los verbos aller/s’en aller. Es 
frecuente también la utilización de dibujos para expresar el significado del triple 
sistema de demostrativos español. Ciertos manuales de español publicados en 
España (Ele 1, Chicos chicas 1) proponen igualmente esquemas para el aprendizaje de 
las horas. En definitiva, tanto el manual del alumno como el profesor deben 
favorecer la memorización del vocabulario proponiendo actividades e ilustrando el 
significado de diversas unidades léxicas con ayudas visuales, así como animando al 
alumno a que cree las suyas propias (véanse algunos ejemplos en el anexo 6). 
 
 
• Focalizar la atención.  
 
Una manera de aumentar la retención y recuperación del vocabulario consiste 
en mejorar nuestra capacidad de atención y concentración51. Como otras técnicas, 
esta habilidad puede adquirirse a base de un adecuado entrenamiento. En el campo 
de las lenguas extranjeras, esta estrategia es especialmente fructuosa en el nivel 
elemental para la memorización de la ortografía de una unidad léxica o de su forma 
sonora (Schmitt, 1997: 214). Así, por ejemplo, en el caso de ciertas palabras cognadas, 
enseñaremos al alumno a focalizar su atención, a localizar y concentrarse en los 
rasgos divergentes entre la ortografía de la unidad léxica en español y en francés. La 
atención se puede focalizar en una vocal, en una consonante, en grupo de 
consonantes o de vocales, etc. como en los siguientes ejemplos: ennemi-enemigo ➪ 
doble ene en francés, ene sencilla en español; impossible-imposible ➪ doble ese en 
francés, ese sencilla en español; octobre-octubre ➪o en francés, u en español; avril-
                                                          
50 De los manuales de español LE2 analizados, sólo Anda 1ère année incluye las preposiciones y locuciones 
sobre la localización espacial mediante dibujos esquemáticos.  
40 Este esquema podría haber sido útil con otra pareja de verbos más conflictiva desde la perspectiva de un 
francófono llevar/traer. 
51 Lapp (1989: cap. 7 «attention sélective»). 
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abril ➪ v en francés, b en español; montrer-mostrar ➪ n interior en francés, s interior 
en español. Este tipo de pistas ayudará al alumno en ocasiones posteriores a recordar 
más fácilmente la ortografía de la palabra.  
 
El profesor puede proponer igualmente ejercicios similares respecto a la 
pronunciación o entonación de una palabra o expresión. Entre los manuales de 4ème y 
3ème analizados, Encuentro 1ère année propone algunos ejercicios en los que se exige 
esta capacidad de atención y concentración en los rasgos ortográficos divergentes 
entre el español y el francés: 
 
Observe l’orthographe des mots suivants: solución, imposible, ejercicio, en 
les comparant avec les mots en français correspondants (p. 22) 
 
Observe comment s’écrivent: clase, profesor. Quelle différence présentent-ils 
avec le français? Que peux-tu dire des mots: tren, París, teléfono, en les comparant 
aux mots français? (p. 27) 
 
Observe l’orthographe des mots suivants tout en les écoutant: 
aguardar, vergüenza, aguante, cigüeña (p. 48) 
 
 A continuación expondremos un ejercicio para realizar con el conjunto de la 
clase a partir de una palabra juzgada difícil. Se trata de que los alumnos sean 
conscientes de las numerosas estrategias (imágenes mentales, repetición, asociación, 
focalización, etc.) a las que pueden recurrir para retener una unidad léxica. Los 
puntos 9 y 12 se refieren específicamente a la técnica que acabamos de presentar52. 
 
1. Miro la palabra. 
2. Copio la palabra. 
3. Pronuncio lentamente la palabra en la mente. 
4. Pronuncio lentamente la palabra en voz alta. 
5. Fotografío la palabra imaginando que la pongo en una pantalla de ordenador o la escribo 
en la pizarra. 
6. Cierro los ojos y digo las letras de la palabra que veo en mi pantalla.  
7. Escribo la palabra en el aire a partir de la imagen que tengo en mi mente. 
8. La asocio con una palabra que tenga una grafía parecida. 
9. Observo las particularidades de la palabra y las subrayo con un rotulador de color. 
10. Separo la palabra en sílabas. 
11. Nombro las letras de la palabra al mismo tiempo que la escribo. 
12. Pongo atención en la dificultad que presenta esta palabra. 
13. Escribo la palabra en una hoja y verifico si la he escrito correctamente. 
 
 La focalización o atención puede incluso llevarse a cabo a partir de una 
reflexión sobre el significado de la unidad léxica, su etimología u otras observaciones 
de tipo semántico (Segoviano, 1996: 155). Vences (1996) indica así que sus estudiantes 
de alemán retienen mejor la unidad léxica «casarse» si se les habla de la relación 
                                                          
52 En el marco del aprendizaje del francés como lengua materna, la revista electrónica Le Français dans le 
Monde (2001) n° 313, presenta los trucos que utilizan algunos profesores para ayudar a sus alumnos a memorizar 
la ortografía de las palabras francesas. Estas técnicas pueden transferirse al aprendizaje de la ortografía del 
vocabulario de las lenguas extranjeras. Consúltese http://www.fdlm.org/fle/article/313/trucs.htm. 
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• Índices verbales. Procedimientos nemotécnicos.  
 
Existen procedimientos o estrategias nemotécnicas con reducción de la 
codificación, tales como la elaboración de una palabra o frase clave con las letras o 
sílabas iniciales de la serie de palabras clave que uno desee recordar (Baddeley, 1993: 
207). Esta estrategia nemotécnica, frecuente en física, geografía o historia54, puede 
emplearse en el aprendizaje de lenguas extranjeras. Así pues, Lieury (1992: 120) y 
Tréville (2000: 108) ilustran esta técnica con la frase clave «Mais où est donc Ornicar » 
para recordar las conjuciones de coordinación en francés (mais, ou, et, donc, or, ni, car). 
Aunque esta frase integra una palaba sin significado «Ornicar», en otras ocasiones 
podemos formar palabras o frases significativas. Tréville indica, por ejemplo, la 
palabra clave «Mrs Vandetramp» para retener una serie de verbos que forman sus 
tiempos compuestos con el verbo auxiliar être (monter, rester, sortir, venir, aller, naître, 
devenir, entrer, tomber, retourner, arriver, mourir, partir). Como se observa, cada letra 
inicial de la palabra clave corresponde a la letra inicial de un verbo. En la enseñanza 
del español en Francia se utiliza frecuentemente la palabra clave CAROLINA para 
recordar a los alumnos las consonantes que pueden ser dobles en español. Algunos 
profesores inventan, asimismo, frases clave para recordar los principales verbos 
irregulares en segunda persona del singular de imperativo.  
 
Las letras o sílabas actúan, por lo tanto, como índices de recuperación de la 
información. Según Baddeley (ibidem), las letras iniciales de la palabra clave deben 
formar un acrónimo pronunciable para que la técnica sea efectiva. De la misma 
manera, los índices serán sobre todo más eficaces cuando formen una frase semántica 
con sentido. En el caso de la frase clave se ha comprobado que la sílaba constituye un 
índice más seguro que la letra inicial (Lieury, 1992). Por otra parte, Lieury (1992: 121; 
1998: cap. 48) nos recuerda que los índices memorísticos sólo son eficaces para 
recuperar una información ya almacenada en la memoria. Esto significa que los 
índices no ayudan a almacenar o a memorizar el vocabulario, sino más bien a 
recordarlo. 
 
 Al margen de la palabra y frases clave, el docente puede presentar índices 
muy diversos para que los alumnos memoricen la ortografía o significado de ciertas 
unidades léxicas55. Scherfer (1989: 143) expone algunos índices utilizados por sus 
alumnos alemanes para superar las dificultades ortográficas del francés LE. Por 
ejemplo, con el fin de retener el acento circunflejo en la unidad léxica bâtiment 
                                                          
53 De manera similar, Alain Rey expone en cada número de la revista Le français dans le monde una historia 
sobre la etimología de determinadas unidades léxicas francesas. Si el profesor introduce esta práctica en el aula 
desde el nivel elemental, los alumnos podrían llegar a adquirir a largo plazo el reflejo de buscar el origen de las 
palabras que aprenden. 
54 Cf. Lieury (1992: 119-120) para aprender los nombres de planetas, escritores del siglo XVII, nombres de 
átomos; Baddeley (1993: 208); Fortin y Rousseau (1989: 270) palabra clave HOME para aprender los grandes 
lagos de América del Norte. 
55 De hecho, las grafías representan índices que nos permiten recuperar en la memoria el significado de las 
palabras que leemos. Cualquier signo capaz de desencadenar un recuerdo, sea cual sea su naturaleza (una 
consonante, una vocal, un signo gráfico, una imagen, un olor, un sonido, etc.) puede actuar como un índice. 
 609
(edificio), un alumno recuerda que todos los edificios tienen techo (=^). Para retener 
la ortografía de bicyclette otro alumno recuerda que la i latina precede a la y griega en 
el alfabeto. Un ejemplo muy extendido en francés indica que las consonantes t y m 
actúan asimismo como índices ortográficos capaces de hacernos recuperar 
respectivamente el significado de las unidades léxicas stalagtite y stalagmite. En la 
primera palabra, la t actúa como un índice que nos recuerda que la «stalagtite  
tombe» (cae), mientras que la m de «stalagmite» nos recuerda que «monte» (sube). 
Las consonantes nos remiten a los verbos que empiezan por dichas consonantes 
(tomber, monter) permitiéndonos descodificar el significado. 
  
 Consideramos, pues, que los profesores deben ofrecer ejemplos de palabras 
clave, frases clave o utilización de índices en el aula, con el fin de favorecer la 
memorización de ciertas unidades léxicas. Los ejemplos presentados en el aula 
constituirán un modelo para que los alumnos aprendan posteriormente a inventar 
los suyos propios56. La eficacia de estas estrategias nemotécnicas reposa en la 
elaboración mental y verbal que exigen57.  
 
 
• Inventar frases e historias. 
 
 La creación de frases con las nuevas palabras estudiadas constituye, en 
general, una práctica usual en la enseñanza de lenguas extranjeas. Diversos 
investigadores (Oxford, 1990: 60; Wokusch, 1997: 53; 64; Giovannini et alii, 1996 [II]: 
50; Cervero y Pichardo, 2000: 112; Lapp, 1989: 132; 134) y manuales analizados (Open 
Doors 2, p. 15; New Live 6eme, p. 56; Extra 1 cuaderno de ejercicios, p. 21), presentan 
esta técnica cuyo éxito reside en la inserción de una (o varias) unidades léxicas en un 
contexto mínimo significativo, así como en la intervención de otras técnicas tales 
como la asociación, agrupación y elaboración semántica y verbal. Los resultados 
obtenidos por Lieury (1992: 126) subrayan la superioridad de esta técnica en la 
memorización de vocabulario58.  
 
 Si bien en el nivel elemental parece más adecuada la invención de palabras en 
frases sencillas (Lapp, 1989: 224), progresivamente se podría introducir la elaboración 
de una pequeña historia con varias palabras nuevas, las cuales pueden guardar o no 
relación semántica entre sí. En este sentido, las unidades léxicas nuevas que se 
utilizarán en la historia pueden vincularse a fenómenos ortográficos, 
morfosintácticos o semánticos determinados. Así, el profesor de español LE puede, 
                                                          
56 En mi propio aprendizaje del inglés, para no confundir el significado de las palabras «right» y «left » recurrí a 
los índices gráficos. En las palabras inglesas domina la i y la e, también en las españolas «derecha», «izquierda». 
Mi contraseña personal para reconocer el sentido era la de «buscar la otra vocal». Así, la i de « right» me remitía 
a la e de «derecha» y la  e de «left» me hacía pensar en la i de « izquierda ». 
57 Cf. Gournay y Rivière (2001), Pour en finir avec les verbes irréguliers, Ophrys, Paris. En este libro de bolsillo 
se expone una clasificación nemotécnica para la memorización de los verbos irregulares ingleses. Dicha 
clasificación adopta tres modelos: AAA (si las tres formas de presente, pasado y participio son idénticas «hit hit 
hit»), ABB (si hay dos formas idénticas «spend, spent, spent») y ABC (si no existe ninguna forma idéntica 
«begin, began, begun»). En los cuadros de presentación de cada modelo, los autores toman la precaución de 
diferenciar los verbos menos frecuentes, en tono gris, de los frecuentes. Este estudio asocia tres técnicas de 
memorización: los códigos nemotécnicos, la presentación gráfica mediante tablas y las tonalidades o colores.  
58 En esta prueba, el grupo experimental recibía la consigna de memorizar una serie de palabras inventando una 
historia, y otro grupo, el de control, no recibía instrucciones especiales. El primer grupo obtenía un porcentaje de 
recuperación del vocabulario muy superior al grupo de control. 
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por ejemplo, proponer la creación de una historia con verbos que exijan la 
preposición a con objeto directo de persona59, una historia con palabras que posean 
hache intercalada (ahí, ahora,...), una historia con palabras relacionadas, por ejemplo, 
con el campo semántico de los alimentos o, por el contrario, el profesor puede 
proponer la elaboración de una historia con palabras sin vinculación semántica, 
ortográfica o gramatical particular. Con el fin de reforzar esta estrategia, algunos 
autores sugieren la asociación de la historia a la técnica de visualización o de 
imágenes mentales. Por otra parte, está claro que la historia será más eficaz si es 
producto de la imaginación del alumno60. 
 
  
• Mapas semánticos o asociogramas. 
 
En esta técnica semicontextualizada intervienen tres estrategias de 
memorización: la asociación, la visualización y el agrupamiento (Tréville y Duquette, 
1996: 66; Oxford, 1990: 62). El asociograma61 o mapa semántico puede definirse como 
una representación gráfica o especie de diagrama que contiene un concepto o palabra 
clave en el centro y otras palabras morfológica o semánticamente  asociadas 
alrededor de ésta. Esta técnica de asociación de ideas es muy rentable, ya que 
permite visualizar de forma rápida, esquemática y organizada las relaciones 
semánticas u otras entre diversas unidades léxicas.  
 
[El asociograma es] el conjunto de todas las palabras, hechos y evocaciones de 
cualquier orden que puedan relacionarse con un concepto (De Castro, 1999: 73) 
 
Si bien el asociograma puede expresar asociaciones individuales y, por lo 
tanto, subjetivas, expresa ante todo asociaciones culturales bien establecidas. Esta 
estrategia presenta numerosas aplicaciones en el aprendizaje del vocabulario de una 
LE tales como las que se enumeran a continuación: 
 
a) presentar el vocabulario perteneciente a un tema, categoría o campo semántico 
como las partes de la casa, la ropa, los alimentos, las vacaciones (Lüning, 1996: 
135; Prat Zagrebelsky, 1998: 71)62. 
 
b) presentar el vocabulario asociado a ciertas funciones comunicativas (saludos, la 
descripción física, etc.) tal como ocurre en el manual Planet 1 al empezar cada 
unidad didáctica. Esta técnica ayuda al alumno a repasar y recordar rápidamente 
las fórmulas y estructuras básicas relacionadas con las funciones comunicativas 
estudiadas en cada tema. (Véase Gairns y Redman, 1996: 97, 104). 
                                                          
59 Obsérvese la siguiente historia para la memorización de verbos franceses que exigen el auxiliar être en los 
tiempos compuestos: Marie est allée au collège, elle est arrivée à huit heures. Puis elle est sortie à midi et elle 
est rentrée chez elle pour manger. Elle est passée voir son amie Cécile dans l’après-midi. Cécile habite au 
troisième étage et il n’y a pas d’ascenseur. Marie est montée par les escaliers, mais malheureusement elle est 
tombée avant d’y arriver. Elle est restée deux heures chez son amie, après elle est rentrée chez elle.  
60 Para Thompson (1987: 47), esta estrategia será sobre todo beneficiosa para los alumnos con una elevada 
habilidad en las estrategias de elaboración verbal.   
61 Semantic maps o mapping, mind maps en inglés; mappage sémantique en francés. También en español han 
recibido numerosas denominaciones: organigramas, mapas conceptuales, asociativos o mentales. 
62 Cf. los mapas semánticos propuestos en Tréville y Duquette (1996), Ellis y Sinclair (2000: 36, 42) y Cervero y 
Pichardo (2000: 22, 112). 
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c) repasar las unidades léxicas derivadas y las familias de palabras (Taylor, 1990: 
49). 
 
d) ilustrar o repasar las microacciones asociadas a una acción general, situación o 
script63. 
 
e) mostrar ciertas combinaciones sintagmáticas, por ejemplo, las bebidas vinculadas 
al verbo tomar, el vocabulario relativo al tiempo libre asociado a los verbos ver e 
ir, etc. 
 
f) practicar el vocabulario en ejercicios. 
 
g) repasar o evaluar de forma rápida el vocabulario aprendido en cada unidad 
didáctica. En el manual Extra! 1, por ejemplo, encontramos mapas semánticos al 
final de cada unidad didáctica para evaluar las unidades léxicas aprendidas de 
cada campo semántico estudiado. 
 
h)  movilizar los esquemas o conocimientos previos del alumno asociados a un 
tema, antes de una lectura o de escuchar una grabación, con el fin de mejorar la 
comprensión (Oxford, 1990: 62; Heimlich y Pittelman, apud Hernández Martin, 
1996: 246).  
    
Las ramificaciones del mapa conceptual enriquecidas con ayudas visuales 
(colores, dibujos, fotos, etc.) refuerzan, por otra parte, la memorización o aprendizaje 
del vocabulario (Hernández Pina, 1999: 70; Lüning, 1996: 136; Oxford, 1990: 64-65). 
La complejidad de los mapas semánticos puede, asimismo, ser variable. En este 
sentido, Tréville (2000: 84) nos recuerda que esta técnica debe utilizarse con cautela, 
ya que la abundancia de ramificaciones con unidades léxicas nuevas puede crear una 
sobrecarga  o saturación de la memoria.  
 
Por último, precisaremos que esta estrategia resulta adecuada en el nivel 
elemental con adolescentes64, no sólo porque pone en juego diferentes tipos de 
memoria como la semántica (asociaciones) y la visual, sino también porque se trata 
de una técnica transferible a diversas asignaturas (ciencias, historia, geografía, etc.)65, 
porque presenta numerosas aplicaciones en el aprendizaje del vocabulario español 
LE y por su fácil empleo. Entre las diversas ventajas que presentan los mapas 
conceptuales, Hernández Pina (1999: 72) cita el ahorro de tiempo al hacer una 
revisión, la focalización en la información más relevante, la intervención de la 
memoria visual y el desarrollo de la creatividad. Asimismo, el mapa conceptual 
combina las funciones de ambas partes del cerebro: la izquierda que se ocupa del 
lenguaje y la derecha que se ocupa de los aspectos gráficos (colores, imágenes...). A 
                                                          
63 Cf. el capítulo sobre los scripts o schemas. 
64 Obsérvese que los mapas semánticos se recomiendan incluso en la enseñanza-aprendizaje con niños (House, 
1997: 82).  
65 Cf. «Lessico e mappe semantiche. Esperienza didattiche per il francese» de Carla Collina (1998) en Prat 
Zagrebelsky, Maria Teresa, Lessico e aprendimento linguistico. Nuove tendenze della ricerca e pratiche 
didattiche, Firenze, la Nuova Italia, Quaderni del Lend n° 13. Consúltese asimismo el n° 78 de la revista Aula de 
innovación Educativa (enero 1999) para profundizar en esta técnica. 
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pesar de sus ventajas, los asociogramas son aún hoy en día relativamente poco 
utilizados en el aprendizaje de lenguas extranjeras66. Su empleo en el aprendizaje del 
vocabulario español LE2 nos parece, no obstante, totalmente justificado (véanse en el 
anexo 6 numerosos ejemplos de asociogramas).  
 
 
• Los árboles, las parrillas (tablas o cuadros) y las escalas.  
 
 Los árboles, las parrillas y las escalas son técnicas útiles cuando el alumno 
debe memorizar diversas unidades léxicas vinculadas a un tema, a una noción, a una 
categoría semántica, etc. Como en los asociogramas, en estas estrategias interviene la 
memoria semántica y visual. Sin embargo, en cada una de ellas se opera una 
distribución particular del espacio gráfico67. Mediante los árboles y las parrillas, los 
alumnos pueden practicar las clasificaciones o categorizaciones. Según Lieury, estas 
funciones junto con las asociaciones constituyen los medios de organización más 
destacados en la memoria semántica, y sin duda alguna, unos de los más eficaces.  
 
 Logique et sémantique sont entremêlées dans la mesure où la catégorisation 
[...] semble être, avec les associations, le mode d’organisation fondamental de la 
mémoire sémantique. Les catégories sémantiques sont si fondamentales qu’elles 
représentent [...] les rayonnages de base de notre mémoire (Lieury, 1992: 128-129) 
 
 La arborescencia, método de jerarquía categorial empleado en numerosas 
materias de aprendizaje, permite practicar concretamente las relaciones de hiponimia 
o inclusión. Lieury (1992: 129-131; 1997: 54-55) se refiere a la eficacia de esta técnica 
en los experimentos llevados a cabo por Bower y su equipo en 1969. Las pruebas 
llevadas a cabo por Lieury con alumnos francófonos de diferentes edades mostraron, 
sin embargo, que la organización semántica sólo es eficaz con alumnos de una cierta 
edad, concretamente a partir de la 6ème (11 años), y sobre todo, a partir de la 4ème (13 
años). El éxito de esta técnica se debe, según este investigador, a varias razones: se 
trata de un método basado en la memoria más efectiva, la semántica; los árboles, 
como la estructura de esta memoria, se organizan en jerarquías categoriales y no hay 
palabras de relleno que constituyan una sobrecarga cognitiva. Para que esta 
organización alcance una eficacia máxima, cada nivel categorial no debe contener 











                                                          
66 Algunos manuales de español LE publicados en España recientemente (Español 1, Chicos chicas 1), así como 
ciertos manuales y libros de ejercicios de vocabulario para el aprendizaje del francés LE publicados en Francia 
(Extra ! 1, Akyüz et alii, 2000) han empezado a integrarlos.  
67 Según Pérez Basanta (1999: 296), este tipo de ayudas visuales parecen más apropiadas para fijar los 
conocimientos léxicos que para presentarlos.  
CASA 










 Si bien las parrillas o cuadros pueden utilizarse para presentar el vocabulario, 
la mayoría de manuales recurren a los ejercicios en forma de parrilla o cuadro con el 
fin de facilitar el almacenamiento de las unidades léxicas. En esta técnica el eje 
horizontal superior proporciona los rasgos, propiedades o categorías que ayudarán a 
los alumnos a clasificar las unidades léxicas. Los cuadros se utilizan, además, para 
apreciar las posibilidades combinatorias de las unidades léxicas desde un punto de 
vista sintagmático (Higueras, 1996: 120-121)68 (véanse en el anexo 6 diversos ejemplos 
de ejercicios con parrilla)69.  
 
«Clasifica las siguientes prendas y complementos según la estación del año en que se 










Las escalas sirven tanto para presentar como para practicar las gradaciones en 
ciertas nociones o temas tales como la frecuencia (siempre, casi siempre, a menudo, 
algunas veces, a veces, casi nunca, nunca) y en ciertas funciones comunicativas tales 
como la expresión de los gustos (no me gusta nada, no me gusta, me gusta, me gusta 
mucho, me encanta) (Marta Higueras, 1996: 121; Gairns y Redman, 1996: 70, 75, 108 ; 
Robinson, 1995: 253). Dado que se trata de una estrategia semicontextualizada, en 
ciertas ocasiones el profesor debe señalar los problemas particulares de 
pronunciación, estilo, etc. cuando propone ejercicios de vocabulario con este tipo de 
técnicas (Gairns y Redman, 1996: 108). Véanse en el anexo 6, diversos ejemplos y 





• Las asociaciones. 
 
 Una de las técnicas más eficaces para almacenar y recuperar la información 
consiste en realizar asociaciones o agrupaciones, poniendo en relación las unidades 
léxicas objeto de aprendizaje con otros términos conocidos de la LM, la LE o de otras 
lenguas extranjeras aprendidas (Schmitt, 2000: 135; Wokusch, 1997: 53). Al asociar o 
relacionar las unidades léxicas nuevas con los conocimientos o elementos previos 
existentes en el lexicón mental del alumno, aumentará la profundidad del proceso de 
aprendizaje. Como se dijo en el punto 2.5. de la I parte dedicado al lexicón mental, las 
unidades léxicas de la LM parecen hallarse organizadas e interrelacionadas en redes 
de naturaleza diversa, razón por la cual la técnica de las asociaciones podría resultar 
                                                          
68 Cf. diversas parrillas utilizadas en la enseñanza de vocabulario en Pittelman Susan D., Heimlich Joan E., 
Berglund R. et alii (1991), Trabajos con el vocabulario. Análisis de rasgos semánticos, Méndez de Andés 
(Argentina), Aique Grupo Editor.  
69 De entre los manuales de español LE2 utilizados en Francia, sólo Anda 1ère année propone dos actividades en 
las que se aplica esta técnica (véase el anexo 6). 
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igualmente adecuada en el aprendizaje de una LE. Diversos estudios sobre 
procedimientos de memorización del vocabulario han mostrado, por otra parte, que 
los alumnos que realizan algún tipo de asociación retienen con más éxito las 
unidades léxicas objeto de aprendizaje (Sanaoui, 1995; Carter, 1996: 157; Channell, 
1996: 92; Cohen, 1986: 151-152).  
 
Ya nos hemos referido previamente a las asociaciones de unidades léxicas con 
imágenes mentales visuales o/y con representaciones gráficas (dibujos, fotos), así 
como a la técnica del keyword. Existen, sin embargo, numerosas asociaciones verbales 
tales como: 
 
a) La asociación de una unidad léxica de la LE con otra de la LM por su semejanza 
formal (ortográfica y/o fonológica) y por su semejanza semántica como en el caso de 
los cognados (véase el cap. 1 de la II parte): luna/lune, sol/soleil, libro/livre...70.  
 
b) La asociación de una unidad léxica de la LE con una unidad léxica de otra lengua 
extranjera estudiada por el alumno por su semejanza formal (ortográfica y/o 
fonológica) y semántica. Nótese la asociación que un alumno francófono puede 
efectuar entre una unidad léxica del español LE2 y del inglés LE1: limón-lemon, 
cámara-camara, ocurrir/occur... 
 
c) La asociación de una unidad léxica de la LE con otra de la LM por su semejanza 
ortográfica o fonológica (sonidos). Estas asociaciones pueden adoptar formas muy 
diversas. Obsérvese en el siguiente ejemplo, la asociación parcial de una unidad 
léxica española con una unidad léxica del francés por su semejanza ortográfica  
“ventana – vent”. El significado de esta última puede conectarse con el de la primera 
mediante la elaboración de una frase “Le vent rentre par la fenêtre (ventana) 
ouverte.” 
 
 Las anteriores asociaciones son muy rentables en el nivel elemental cuando el 
alumno posee un caudal léxico muy exiguo. No obstante, también debemos 
presentar las posibles asociaciones que se pueden efectuar entre las unidades léxicas 
del español LE2, ya que a medida que transcurra el curso académico el alumno se 
hallará en medida de poder aplicarlas: 
 
d) La asociación de dos unidades léxicas del español LE por su semejanza formal 
(ortográfica y/o fonológica) y semántica. Este tipo de asociaciones serán eficaces 
cuando el alumno comience a aprender derivados. Por ejemplo: niñez-niño, veloz-
velocidad... 
 
e) La asociación de dos unidades léxicas del español LE por su estructura o 
morfología. Por ejemplo, deshacer se puede asociar a descansar porque poseen el 
mismo prefijo. En este sentido, nos referiremos a una asociación parcial. 
 
                                                          
70 Para Schmitt (2000), la asociación o comparación interlingüística de una palabra de la LE con otra de la LM 
representa una “estrategia de descubrimiento del significado”, y más concretamente, una “estrategia de 
determinación”. Oxford (1990: 82-84), por su parte, incluye esta estrategia entre las cognitivas (“Analyzing and 
Reasoning”). 
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f) La asociación por medio de rimas. Si bien en las asociaciones más frecuentes se 
establecen vínculos entre las primeras sílabas de las palabras, el alumno puede 
recurrir a la asociación entre unidades léxicas cuyas sílabas finales sean semejantes. 
En este caso, las palabras se asocian por sus rimas. Oxford (1990: 64) nos ofrece el 
ejemplo de una alumna que, para memorizar la unidad léxica poubelle, la asoció a 
belle y creó la frase “la plus belle est la poubelle”. En español LE, por ejemplo, para 
aprender la unidad léxica zapato, el alumno podría recordar la frase “Hay un gato 
sobre mi zapato”. La memorización de breves poemas podría desarrollar en el 
alumno ciertas sensibilidad hacia la sonoridad de la lengua y favorecer la creación 
espontánea de rimas. Los ejercicios fonéticos también pueden ser de un gran interés 
para facilitar las asociaciones de palabras con un mismo fonema. Oxford (ibidem) 
presenta el ejemplo de un alumno que utiliza las rimas para aprender los sonidos del 
inglés LE.  
 
Rollande uses rhyme to learn the sounds of English words, such as goat, coat, boat, 
float, moat, dote, and she makes up nonsense rhymes using these words  
 
g) La asociación de una parte de la unidad léxica de la LE con una unidad léxica de la 
LM y la otra parte con una unidad léxica de la LE. 
 
h) Las asociaciones semánticas resultan, asimismo, muy fructuosas (Lieury, 1992: 
108). Gairns y Redman (1996) señalan los diversos tipos de agrupaciones de 
vocabulario que se pueden presentar en función del nivel del alumno71: 
 
• La asociación de vocablos por tópicos, temas o campos semánticos (la familia, los 
alimentos, la casa, la ropa...). 
• La asociación de vocablos implicados en una actividad o proceso (script). Por 
ejemplo: ir al cine... 
• La asociación de casi sinónimos. Hay que explicar a los estudiantes las diferencias 
de uso de estos vocablos de significado similar. Ejemplo: bello, bonito, guapo, lindo... 
• La asociación de vocablos que forman pares (sinónimos, antónimos...). Ejemplo: 
nuevo/viejo; comprar/vender; prestar/devolver. La contextualización de este tipo de 
unidades léxicas resulta esencial. 
• La asociación de vocablos que ilustran diferencias de grado a lo largo de una 
escala. Ejemplo: (para calificar un libro o una película) muy bueno/a  o buenísimo/a, 
bastante bueno/a, bueno/a, aburrido/a, malo/a, muy malo/a  o malísimo/a; (para la edad 
humana) bebé, niño/a, adolescente, joven, adulto, persona mayor  o anciano/a; (para el 
tiempo) hace calor, hace fresco, hace frío.   
• La asociación de vocablos pertenecientes a la misma familia de palabras. Ejemplo: 
útil, inútil, utilidad, utilizar... 
• La asociación de vocablos con una semejanza gramatical72. Por ejemplo, en las 
valoraciones, el uso de construcciones similares con subjuntivo: Es útil que lo 
                                                          
71 Los campos semánticos pueden estar construidos en grandes o en pequeñas categorías. Es evidente que una 
unidad léxica puede aparecer en diferentes series o campos semánticos. Por ejemplo, mujer puede aparecer en 
“género humano” (hombre, mujer, niño, adolescente, adulto, anciano...) o en las “relaciones familiares” 
(marido, mujer o esposa, hijo/a, hermano/a,...). 
72 Algunos investigadores (Puren et alii, 1998 : 155; O’Dell, 1997: 271; Germain y Séguin, 1998: 110-111) 
apuntan la posibilidad de aprender el vocabulario a partir de una base gramatical (una misma irregularidad, una 
misma construcción, etc.).  
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hagas/Es urgente que vayas a verlo./Es raro que no venga./Es importante que acabes 
pronto. Citaremos asimismo el ejemplo de los verbos que se construyen de la 
misma manera:   
Me duele la cabeza.               Me duelen  los pies. 
Me gusta  la música.             Me gustan  tus zapatos. 
Me encanta la película.         Me encantan esos cuadros. 
 
• La asociación de vocablos  o expresiones que sirven para ordenar el discurso. Por 
ejemplo: en      primer lugar, en segundo lugar, en último lugar/ primero, después, luego, 
más tarde, al final. 
• La asociación de vocablos agrupados por dificultades fonéticas u ortográficas 
específicas. Este grupo puede ser abordado, por ejemplo, por tópicos. Alimentos y 
bebidas que tengan una jota: jamón, naranja, lentejas, judías, ajo... 
• La asociación de vocablos agrupados por el estilo estándar/coloquial. Por ejemplo: 
tener vergüenza /cortarse. De igual manera, se puede agrupar por el  origen 
geográfico: coche (español peninsular)/carro (español latinoamericano); melocotón 
(español peninsular)/ durazno (español latinoamericano)... 
 
El docente debe incitar a los alumnos a realizar una reflexión introspectiva 
cada vez que aparezcan palabras desconocidas. Si bien el profesor guiará esta 
reflexión mediante una serie de preguntas a lo largo del curso, el alumno francófono 
debe acostumbrarse a realizarse a sí mismo ese mismo tipo de preguntas (¿Esta 
palabra se parece a otra en francés, en inglés o en español?)73, ya que el apoyo en esquemas 
interiorizados o en los conocimientos previos favorece la memorización. Es decir, el 
alumno debe aprender a buscar sistemáticamente las posibles semejanzas, analogías 
o puntos comunes a cualquier nivel con otras lenguas conocidas (Tréville, 2000: 109; 
Lapp, 1989: 219; 222). Delannoy (1994: 97) extiende la reflexión a las asociaciones 
semánticas y morfológicas ¿Conozco otras palabras del mismo tema? ¿Qué palabras tienen 
la misma raíz, prefijo, sufijo?  
 
 
• La repetición («Rote learning»).  
 
La autorrepetición, también conocida como la repetición de memoria o la 
repetición léxica, favorece la codificación o memoria léxica, es decir, la integración en 
la memoria de la forma gráfica y fonológica de las palabras. Esta técnica implica la 
verbalización o vocalización y la intervención de la memoria fonológica. Esto 
significa que en la repetición se trabaja el significante, pero no el significado o la 
memoria semántica74. La repetición (o autorrepetición), ya sea mental o verbal 
(escrita u oral), es una de las estrategias más empleadas por los alumnos en el 
aprendizaje del vocabulario como muestran diversos estudios (Schmitt, 1997; Lawson 
                                                          
73 Evidentemente, en las zonas catalanohablantes del sur de Francia, el profesor puede extender esta pregunta al 
catalán e incluso al occitano si en el grupo hay alumnos que siguen esta formación lingüística.  
74 Lieury (1998: 67-70) distingue entre la repetición de memoria y la repetición episódica. Mientras que la 
primera es el motor de la memoria léxica, la segunda es el motor de la memoria semántica que se ocupa de los 
significados o conceptos y del fenómeno de comprensión. Como indica este investigador, si un alumno repite la 
palabra río veinte veces, grabará  “la carrocería” o la forma léxica, pero no su significado. La construcción de la 
memoria semántica exige, por lo tanto, una repetición de episodios. En el capítulo siguiente se desarrollará el 
concepto de aprendizaje multiepisódico. 
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y Hogben, 1996; García López, 2000). Según Lieury, psicólogo especialista en los 
procesos de aprendizaje del vocabulario, para aprender la ortografía de una unidad 
léxica hay que escribirla varias veces, de la misma manera que para producirla 
oralmente hay que repetir muchas veces su pronunciación: 
 
Afin d’apprendre des mots complexes sur le plan orthographique [...], il ne 
faut pas hésiter à l’écrire de nombreuses fois tout comme il faut répéter de 
nombreuses fois la prononciation des mots étrangers, à l’instar des laboratoires de 
langues. La familiarité des mots usuels, bateau, table, avion, vient précisément du fait 
que ces mots sont sans cesse répétés (Lieury, 1998: 68) 
 
A pesar de la mala reputación que ha adquirido esta técnica debido a la falta 
de contextualización, a la ausencia de asociaciones o de elaboración mental y 
verbal75, así como al aprendizaje mecánico que implica, no debemos olvidar que la 
memoria fonológica desempeña un papel indiscutible tanto en el aprendizaje del 
vocabulario de la LM como en el de la LE (Service, 1994; Singleton, 1999: 149-150, 
157; Gaonac’h, 1995: 17-19)76. Algunos investigadores (Lieury, 1997: 22-24; 1992: 86-
87; Lieury y Forest, 1994: 141) sostienen que la vocalización (o subvocalización)77 y la 
repetición resultan esenciales para el aprendizaje del vocabulario de una LE. Según 
los experimentos llevados a cabo por Lieury, la supresión de la subvocalización 
produce una disminución importante de la memorización. Las actividades de 
audición y de repetición resultan, pues, primordiales para asimilar la forma acústica 
de una unidad léxica.  
 
Le rôle de la forme phonologique des mots ne doit pas être sous-estimé. On 
sait qu’il est essentiel qu’un mot soit associé à son image acoustique pour qu’il soit 
retenu. Cela implique, pour l’enseignant, la nécéssité de cibler ses activités sur des 
tâches d’écoute et de répétition périodiques des mots nouveaux (Tréville, 2000: 108) 
 
Cuq y Gruca (2002: 366) lamentan la falta de prestigio de esta técnica en los 
actuales métodos comunicativos y ponen de relieve la importancia de esta estrategia 
en el desarrollo de la memoria:  
 
Venue tout droit des méthodologies traditionnelles, la récitation était aussi un 
exercice mnémotechnique très pratiqué, fondé sur la constatation que la répétition 
peut imprimer un terme dans la mémoire [...] On peut donc regretter que l’approche 
communicative l’ait totalement éclipsé 
  
Prat Zagrebelsky (1998: 68) indica que la repetición escrita u oral puede ser 
muy útil en los estadios iniciales de aprendizaje, así como para memorizar ciertos 
sistemas léxicos básicos tales como los días de la semana y los colores. Esta técnica 
puede, sin duda, rentabilizarse si enseñamos a los alumnos a organizar la 
                                                          
75 Una de las críticas que ha recibido la autorrepetición o aprendizaje de memoria reside en que sólo interviene 
en esta técnica la memoria a corto plazo, pero no la memoria a largo plazo, necesaria para el mantenimiento de la 
información.  
76 Los diferentes experimentos evocados por Service (1994) y Singleton (1999) sobre la habilidad de alumnos en 
tareas de repetición de palabras inexistentes en una LE subrayan la relación existente entre la codificación 
fonológica y la memorización de lexemas en una lengua extranjera.  
77 La lectura se acompaña automáticamente de una vocalización, en voz baja en el caso de los niños e 
interiorizada en el caso del adulto. Esta última, denominada subvocalización o vocalización silenciosa, se realiza 
de manera inconsciente (Lieury, 1997: 22).  
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información antes de aprenderla de memoria (Lieury, 1998: 101). Desde nuestro 
punto de vista, la repetición debería ser revalorizada en el aprendizaje del 
vocabulario del español como LE. 
 
 
• El diccionario. 
 
Si bien el diccionario se viene utilizando tradicionalmente como una obra de 
consulta y estrategia de descubrimiento o aprendizaje del significado (Schmitt, 2000: 
134), esta técnica puede emplearse asimismo como estrategia de consolidación o 
memorización, no ya del significado, sino de la ortografía u otros aspectos de la 
unidad léxica (morfología, sintaxis, combinaciones sintagmáticas, etc.). Desde esta 
perspectiva, Martín García (1999: 13-14) avanza que, además de ser un instrumento 
descodificador que permite determinar el significado en actividades como la lectura, 
el diccionario adquiere un valor codificador, es decir, facilita información sobre el 
uso de las unidades léxicas tanto en actividades de producción orales como escritas. 
Por consiguiente, el diccionario resulta un instrumento idóneo para el aprendizaje de 
unidades léxicas nuevas (Galisson, 1987). Esta constatación se confirma en diversos 
estudios. En un experimento realizado por Bogaards con tres grupos de estudiantes -
el primero trabajaba una traducción con un diccionario bilingüe, el segundo con uno 
monolingüe y el tercero sin diccionario-, sólo el primero había retenido 15 días más 
tarde un mayor número de palabras. Según este investigador, el uso de un 
diccionario ejerce una influencia positiva en la adquisición del vocabulario.  
 
Dans le cadre de l’apprentissage du vocabulaire, il est moins intéressant 
d’étudier les effets que peuvent avoir les dictionnaires sur les résultats immédiats 
d’une tâche donnée que d’examiner dans quelle mesure le dictionnaire peut mener à 
l’acquisition d’unités lexicales nouvelles ou à la consolidation de connaissances déjà 
plus ou moins acquises (Bogaards, 1994: 220) 
 
Otras investigaciones (Luppescu y Day, 1995; Knight, apud Harley et alii, 1996: 
296) muestran igualmente que el uso del diccionario favorece el aprendizaje del 
vocabulario de una LE, especialmente, en alumnos que poseen un bajo nivel de 
competencia léxica. Dada la importancia capital del diccionario en el aprendizaje del 
vocabulario, en el capítulo 3 de esta tercera parte indicaremos diversos ejercicios que 
se pueden llevar a cabo con este instrumento. Como se advertirá en dicho capítulo, 
algunos manuales de inglés LE publicados por la Oxford University Press (Explore 1) 
y algunos de los más recientes publicados en España proponen el uso del diccionario 
desde el nivel elemental en actividades diversas con el fin de facilitar la retención de 
las unidades léxicas.  
 
Can you name all the clothes you usually wear? If not, use a dictionary to help 
you find the words you need (McCarthy y O’Dell, 1999: 66) 
  
Además de relacionarse con la memoria cinética, la acción de buscar en el 
diccionario puede vincularse a numerosas imágenes mentales. Así pues, el alumno 
puede recordar la situación que le llevó a buscar en el diccionario, visualizar la 
ortografía de la palabra en el diccionario, recordar el ejemplo o un dibujo ofrecido 
por éste, la acción misma de buscar en el diccionario, etc. 
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• Las tarjetas o fichas.  
 
 Tanto las tarjetas como la libreta de vocabulario son estrategias de aprendizaje 
muy extendidas en la enseñanza de lenguas extranjeras. Diversos manuales de 
lenguas extranjeras analizados (Eurolingua 1A, p. 47; Open Doors 2, p. 47), así como 
diversos investigadores se refieren a esta técnica (Giovannini et alii, 1996 [I]: 42; 
Gairns y Redman, 1996: 107; Ellis y Sinclair, 2000: 30-31; 43; Skömen, 1997: 256; 
Nicholas, 1993: 184; Tréville et Duquette, 1996: 74, Oxford, 1990).  
 
 Se trata de un material flexible y manejable, ya que las tarjetas no están 
limitadas a un número concreto como las páginas de un cuaderno (Schmitt, 1995: 
137-138). El alumno puede cambiar el orden de las fichas a medida que va 
aprendiendo las palabras. Por ejemplo, se pueden colocar las más difíciles o menos 
conocidas delante y las aprendidas en la parte posterior del fichero. Esta movilidad 
permite asimismo diferentes tipos de clasificaciones (por tópicos, situaciones, 
categorías gramaticales, etc.)78. A pesar de las críticas que ha recibido por tratarse de 
una técnica descontextualizada (Nation, 2001: 297), esta estrategia de aprendizaje 
posibilita la inclusión de múltiples informaciones en función del nivel del alumno79: 
 
a) El género. La palabra aparecerá con artículo si es sustantivo. 
b) Traducción en LM. 
c) Una frase que ejemplifique su uso. 
d) Pronunciación. 
e) Clase gramatical o informaciones gramaticales si hay irregularidades. 
f) Un dibujo si es posible. 
g) Sinónimos o antónimos. 
h) Derivados. 
i) El/los campos semánticos y situaciones donde aparece. 






 Como sugiere Sökmen (1997), el alumno puede añadir informaciones a 
medida que encuentre la unidad léxica en diferentes contextos, de esta manera 
aumentará su conocimiento sobre ella. Desde esta perspectiva, las tarjetas sirven 
tanto para repasar el vocabulario como para profundizar el conocimiento de las 
unidades léxicas. Existen diversas maneras de distribuir la información en las 
tarjetas. A continuación, presentaremos un cuadro con algunas de las muchas 
posibilidades propuestas por los autores mencionados80: 
 
 
                                                          
78 Una variante de éstas es el cuaderno de anillas (Gairns y Redman, 1996; Sökmen, 1997: 256). 
79 Estas mismas informaciones pueden aparecer si el alumno utiliza una libreta de vocabulario para registrar las 
palabras nuevas aprendidas. En dicho caso, se aconseja organizar alfabéticamente la libreta para localizar las 
palabras de forma más rápida. 
80 Redman y Ellis (apud McCarthy, 1990: 139) apuntan la necesidad de realizar ejercicios para enseñar a los 
alumnos a anotar informaciones sobre las palabras aprendidas.  
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Una cara Otra cara 
palabra LE dibujo 
palabra LE ejemplo + traducción LM 
palabra LE ejemplo + definición  
palabra LE + dibujo traducción LM 
palabra LE + ejemplo traducción LM 
palabra LE + ejemplo definición en LM o en LE 
palabra LE + ejemplo definición en LM o en LE + traducción 
palabra LE + ejemplo + información adicional 
(pragmática, sociolingüística, fonética...) 
definición en LM o en LE + traducción 
palabra LE + ejemplo sinónimos, palabras de la misma familia, 
ejemplos con diversas traduciones 
 
Como se observará en los diversos ejemplos ofrecidos81 en el anexo 6, las 
tarjetas pueden ser más o menos elaboradas en función del nivel del alumno, de la 







Dark green vegetable. 
 
c) Ejemplo de fácil comprensión: 
Popeye eats a lot of spinach. 
 
d) Ejemplo con una relevancia personal : 
I hate spinach. 
 
   (Nicholas, 1993: 184) 
 
En algunos casos, la elaboración de fichas puede constituir una actividad de 
refuerzo o post-actividad tras una o varias actividades de vocabulario, como se 
sugiere en la experiencia de Vences (1996: 157) con alumnos de alemán LM y español 
LE. Así pues, a partir de una lluvia de ideas en torno a un tema de vocabulario, por 
ejemplo, «la Navidad», y un trabajo de comparación intercultural entre las 
costumbres en Alemania y en España, el docente pide la elaboración de frases con las 
palabras presentadas y, posteriormente, la preparación de fichas con diversas 
informaciones sobre las palabras consideradas más difíciles. También Gelabert, 
Bueso y Benítez (2002: 57) indican que, en la etapa de post-actividades, los alumnos 
pueden elaborar frases con las nuevas palabras aprendidas en clase o preparar fichas 
                                                          
81 Consúltese en la sección de léxico de la página virtual Didactired del Instituto Cervantes las actividades sobre 
ficheros con tarjetas (García Abia, 2001; Fernández Pinto, 2001):  
http://cvc.cervantes.es/aula/didactiteca/apartados.asp#La%20gaveta 
La actividad de Fernández Pinto (2001) parece un poco más compleja, puesto que la autora propone la 
manipulación de cuatro cajas pequeñas (palabras nuevas, palabras que se están estudiando, palabras difíciles de 
recordar y palabras ya conocidas). La autoevaluación realizada por parejas sobre las palabras acumuladas en los 
ficheros resulta, no obstante, interesante.   
82 Wokusch (1997: 55) considera que sólo las tarjetas o fichas elaboradas, es decir, aquéllas que contengan 
diversas informaciones, serán realmente eficaces.  
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con las unidades léxicas nuevas que contengan una definición y frase que 
contextualice cada término por detrás.  
 
Esta estrategia parece eficaz en niveles iniciales, ya que combina la memoria 
visual y cinética (Oxford, 1990: 68; Giovannini et alii, 1996 [II]: 50). No olvidemos que 
el movimiento físico realizado en el acto de escritura representa una valiosa ayuda a 
la hora de almacenar y recuperar una información. La memoria semántica también 
interviene en la elaboración de las tarjetas, ya que el alumno puede incluir ejemplos, 
definiciones, etc. Cuanta más información contextual se incluya en la tarjeta, más se 
reforzará esta última memoria. 
 
The very act of writing a word down often helps to fix in the memory, even if 
only with regard to its spelling (McCarthy, 1990: 127) 
 
 
• Listas de vocabulario.  
 
 Es evidente que las listas bilingües elaboradas al azar presentan graves 
problemas para la memorización de vocabulario debido, entre otros motivos, a la 
ausencia de asociaciones semánticas o de contextualización (Scrivener, 1994: 88-89). 
No obstante, esta estrategia puede considerarse muy efectiva cuando se utiliza para 
agrupar una serie de unidades léxicas con un fenómeno lingüístico común, por 
ejemplo, las unidades léxicas usuales con género diferente entre el francés y el 
español. 
 
MASCULINO en español- FEMENINO en francés 
El tomate- la tomate 
El coche-la voiture 
El color-la couleur 
El zapato-la chaussure 
... 
 
 Desde este punto de vista, las minilistas abiertas de vocabulario parecen 
adecuadas por varias razones. Al agrupar las unidades léxicas referidas a un mismo 
fenómeno, favoreceremos la memoria asociativa. Ante un caso de duda, el alumno 
podrá rápidamente referirse a su minilista y podrá asimismo estudiar las unidades 
léxicas fácilmente. Al tratarse de listas abiertas, el alumno podrá añadir otras 
palabras a medida que las encuentre en las actividades o en los documentos 
trabajados a lo largo del curso escolar. Las minilistas abiertas de vocabulario pueden 
crearse en diferentes momentos del curso a medida que las necesidades léxicas o los 
problemas de aprendizaje de vocabulario vayan surgiendo. Con el fin de facilitar su 
consulta, sería recomendable situar estas listas en las últimas páginas de la libreta del 
alumno o en una libreta especial de vocabulario.  
 
Así pues, podemos ayudar a los alumnos a elaborar listas sobre diversos 
fenómenos tales como los falsos amigos, los verbos usuales que diptongan, los 
participios irregulares, los adjetivos –verbos o sustantivos- con sus antónimos  
(Giovannini et alii, 1996 [II]: 60; Extra 1 cuaderno de ejercicios, 2002 21), los verbos 
que exigen una preposición diferente en francés y en español, las colocaciones 
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sintagmáticas, los verbos que requieren preposición a con complemento directo de 
persona, etc. Martínez (1997), por ejemplo, propone la creación de una minilista para 
ir anotando los marcadores discursivos a medida que se van encontrando en 
diferentes documentos. Herrenberger (1999 : 24) sugiere la elaboración de una lista 
de cognados interlingüísticos. Las listas pueden referirse, asimismo, a diversos 
campos semánticos (vocabulario de los alimentos, de la ciudad, del viaje, etc.) y 
combinarse con otras técnicas ya mencionadas como la utilización de colores (cada 
campo semántico o lista en un color diferente) (Gelabert, Bueso y Benítez, 2002: 56). 
Cassany et alii (1994: 419) proponen incluso la elaboración de una lista personal con 
palabras consideradas difíciles83 (véase el anexo 6). 
 
 Como hemos podido constatar a lo largo de las páginas precedentes, existen 
numerosas estrategias de aprendizaje del vocabulario. Estamos convencidos de que 
la presentación, ilustración y práctica de estas técnicas en el aula podría mejorar la 
capacidad de memorización de los alumnos y favorecer su autonomía en el proceso 
de aprendizaje. Resulta indispensable, por otra parte, explicar el funcionamiento de 
varias estrategias, con el fin de responder a la diversidad de estilos cognitivos y de 
aprendizaje entre los alumnos. Sin duda alguna, el conocimiento de estas técnicas no 
sólo facilitará el aprendizaje del español LE2, sino incluso el de otras lenguas 







                                                          
83 En el caso del inglés LE, McCarthy y O’Dell (1999: 14, 20, 26, 44, 52) apuntan la creación de páginas 
especiales para anotar expresiones con do, make, take (colocaciones sintagmáticas), para registrar los 
denominados phrasal verbs o para registrar los verbos irregulares: 
«Make a special page in your notebook. Write down any phrasal verbs you see or hear» 
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  Los estudios sobre el aprendizaje de lenguas extranjeras tratan dos cuestiones 
fundamentales acerca del factor “repetición” en la memorización del vocabulario: 
 
a) la estructuración temporal de los repasos de vocabulario y, 
b) el número de exposiciones o repeticiones de una unidad léxica necesarias para su 
incorporación al lexicón mental. 
 
 
2.1. La revisión extensiva o a intervalos crecientes. 
 
Según los experimentos en el campo de la memoria, el 80% de la información 
aprendida se olvida 24 horas después del período de aprendizaje (Buzán, 1998: 71), 
de ahí la importancia de revisar periódica y sistemáticamente las nuevas unidades 
léxicas. En este sentido, diversos investigadores han subrayado los efectos positivos 
de las repeticiones extensivas (expanding rehearsal) o revisiones temporalmente 
estructuradas, con el fin de favorecer el almacenamiento y recuperación del 
vocabulario a largo plazo (Oxford y Crookall, 1990; Nation, 2001: 219; Kelly, 1991; 
Qian, 1996).  
 
Structured reviewing is scientifically based on memory principles, which 
highlight the importance of primacy, recency, duration, spacing, pacing and linking 
(Oxford y Crookall, 1990: 24) 
 
Estos programas de entrenamiento memorístico o planes de revisión del 
vocabulario nuevo proponen un aumento progresivo de los intervalos de tiempo 
entre cada revisión. Los repasos (o repeticiones) de las unidades léxicas nuevas 
deben así repartirse en intervalos de tiempo crecientes, y por lo tanto, irregulares. 
Esta propuesta se apoya en la idea de que cualquier conocimiento se adquiere mejor 
cuando el entrenamiento es breve, pero a la vez frecuente (Baddeley, 1993: 171). Por 
otra parte, las primeras revisiones deben realizarse relativamente pronto tras la 
presentación del vocabulario, ya que el olvido o pérdida de la información ocurre 
inmediatamente después del aprendizaje inicial (Baddeley, 1993: 156-158; Nation, 
1990: 45; Schmitt, 2000: 130).  
 
The space between each repetition should become larger, with the initial 
repetitions being closer together and the later repetitions much further apart [...] The 
general principle which lies behind the spacing is that the older a piece of learning is, 
the slower the forgetting (Nation, 2001: 77) 
 
 Siguiendo las orientaciones apuntadas, Oxford (1990: 66, «reviewing well») y 
Oxford y Crookall (1990) sugieren una primera revisión de quince minutos tras el 
período de aprendizaje, una hora después, tres horas después, un día después, dos 
días más tarde, cuatro días más tarde, la semana siguiente, dos semanas más tarde, 
etc. hasta que el aprendizaje se haya automatizado. Otros investigadores (Cervero y 
Pichardo, 2000: 154, Schmitt, 2000: 130; Buzán, 1998: 74) varían ligeramente la 
planificación de las revisiones y proponen la primera unos quince minutos o una 
hora después del período de aprendizaje, un día después, una semana después, un 
mes después, etc.  
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Sachant qu’un mot nouveau doit être vu de 6 à 10 fois avant d’être mémorisé, 
cette technique préconise une révision des mots nouveaux à intervalles de durée 
croissante: après 15 minutes, 3 heures, 2 jours, 3 jours et ainsi de suite (Tréville y 
Duquette, 1996: 67) 
 
 Si bien estas propuestas nos parecen óptimas, somos conscientes de que no se 
pueden aplicar al pie de la letra en las actuales clases de 4ème y 3ème, ya que el español 
LE2 sólo se enseña durante tres horas semanales. No obstante, los datos referidos se 
pueden adaptar a dicha situación de enseñanza-aprendizaje. En este sentido, 
consideramos que la primera revisión podría tener lugar antes de finalizar la clase de 
español en la que se han presentado por primera vez las unidades léxicas. En la clase 
siguiente, se debería realizar un repaso rápido y sistemático del vocabulario 
estudiado en la clase anterior. Por otra parte, en el intervalo de tiempo transcurrido 
entre estas dos clases, los alumnos podrían efectuar en casa algunos ejercicios de 
vocabulario propuestos por el docente. Por último, dicho vocabulario se debería 
repasar en sesiones posteriores (la semana siguiente, cada dos o tres semanas, al mes 
siguiente, etc.) con el fin de reforzar la memorización. Muchas de estas orientaciones 
se hallan recogidas en la bibliografía consultada. Por ejemplo, Gairns y Redman 
(1996) recomiendan, por una parte, el uso regular de actividades de precalentamiento 
al principio de cada unidad didáctica para recordar el vocabulario visto en la anterior 
y, por otra parte, los repasos rápidos de vocabulario uno o dos días después de haber 
presentado la información. Las evaluaciones o tests semanales (o/y mensuales) 
constituyen otra forma de revisión. Para la enseñanza del inglés LE1, Martina (1997: 
327) sugiere realizar cada quince días una evaluación de 40 palabras o expresiones 
consideradas difíciles para la mayoría de los alumnos, así como de aquéllas juzgadas 
importantes por el docente1. 
 
El trabajo de léxico tiene que ser diario. Nunca “perderemos tiempo” si 
dedicamos diez o quince minutos de nuestras clases a revisar el léxico trabajado 
anteriormente; éste debe revisarse y reutilizarse con el fin de llegar a la 
automatización en el uso (Gelabert, Bueso y Benítez, 2002: 58) 
 
Los investigadores sobre la memorización del vocabulario manifiestan que 
este tipo de programación de las revisiones contrarrestaría la pérdida de 
información. Algunos estudios referidos por Nation (2001: 76) sobre la recuperación 
del vocabulario de lenguas extranjeras después de largos períodos de tiempo sin 
utilizar (de 8 a 50 años) muestran que la naturaleza del aprendizaje original influye 
decisivamente en el recuerdo. Según los resultados de dichos estudios, las unidades 
léxicas fáciles de aprender y aquéllas practicadas de forma temporalmente espaciada 
se recordaban durante más tiempo. Para Baddeley (1993: 174), el intervalo de tiempo 
puede acrecentarse sistemáticamente en la medida en que el alumno recuerde 
correctamente el vocabulario. Por el contrario, si el alumno olvida la información, el 
intervalo volverá a reducirse. En cualquier caso, la revisión extensiva o 
temporalmente estructurada debe desarrollarse paralelamente a la enseñanza de las 
                                                          
1 De las 40 unidades léxicas, 30 se han estudiado en la reciente unidad didáctica y 10 se han retomado de 
controles anteriores. Martina propone asimismo controles semanales en primer año de inglés LE (6ème) a razón 
de 10 unidades léxicas que aumentarán gradualmente hasta alcanzar las 20 unidades léxicas. Estos controles 
semanales se reforzarán con un test más profundo de vez en cuando con el fin de revisar más ampliamente una 
mayor cantidad de unidades léxicas.  
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estrategias de memorización del vocabulario con el fin de reforzar el efecto de éstas 
(Oxford y Crookall, 1990: 24). 
 
 Según los estudios sobre la memoria humana y el aprendizaje del vocabulario 
de una LE (Pimsleur, apud Nation, 1993: 131; Coady, 1995: 12; Nation, 2001: 76; 
Baddeley, 1993: 170; Hulstijn, 1997: 219; Buzán, 1998: 69), la repetición o revisión 
extensiva, espaciada a lo largo de un período de tiempo resulta asimismo más eficaz 
que la revisión concentrada en un período continuo de tiempo. Así pues, practicar el 
vocabulario en pequeñas cantidades de tiempo es una estrategia cognitiva más 
segura y rentable que estudiar todas las unidades léxicas en una larga sesión. En este 
sentido, seis repasos de diez minutos durante seis días resultan más eficaces que un 
repaso de una hora en un solo día. No debemos olvidar, por otra parte, que controlar 
y repasar asiduamente una cantidad de información en continuo crecimiento, como 
es el caso del vocabulario de una lengua extranjera, facilitará la asimilación y 
manipulación de los nuevos conocimientos (Buzán, 1998: 73). 
 
- qu’il vaut mieux travailler leurs leçons cinq minutes chaque jour de la semaine (soit 
trente minutes au total) qu’une seule fois pendant une heure. 
 - qu’il vaut mieux revoir chez eux la même leçon qui leur paraît difficile cinq minutes 
chaque semaine pendant six semaines consécutives, qu’une fois une heure la 
première semaine 
- et qu’il vaut même mieux relire vingt fois superficiellement la même leçon à des 
jours différents, que l’étudier à fond un seul jour (Puren, 1990: 67-68) 
 
Baddeley (1993: 176-177) nos recuerda que la repetición no constituye el único 
factor determinante del aprendizaje. Según los estudios de Craik y Lockhart en 1972 
y Craik y Tulving en 1975, el nivel de procesamiento o profundidad cognitiva resulta 
decisivo en la memorización o aprendizaje verbal. Los estudios de estos 
investigadores mostraron que el tipo o cantidad de operaciones mentales realizadas 
con las unidades léxicas nuevas (asociaciones,  imágenes, etc.) determinaba la 
retención de éstas en la memoria (Nation, 1990: 167; Nation, 1993: 131). Parece, por lo 
tanto, evidente que debemos favorecer las exposiciones mediante actividades 
significativas, donde haya una inversión personal del alumno y un grado de análisis 
o procesamiento profundo (semántico, asociativo)2. Esta teoría del procesamiento 
subraya, asimismo, la importancia de la atención en el aprendizaje léxico.  
 
Ahora bien, tanto el alumno como el profesor se encuentran implicados en la 
tarea de revisión. Puren (1990) indica que el dominio del vocabulario se adquiere en 
un sentido muy amplio por medio de la repetición o exposición de cada unidad 
léxica de forma auditiva y visual, así como de su utilización oral y escrita. Esto 
implica, por parte del alumno, la realización de frecuentes repasos de vocabulario de 
forma autónoma en su casa (o cualquier otro lugar de estudio). Por parte del 
profesor, esta afirmación supone:  
 
                                                          
2 Según Lieury (1992: 88), hay que favorecer el código semántico, ya que éste junto al código visual son los más 
resistentes a largo plazo. Sin embargo, los códigos sensoriales son los más frágiles. A medio camino entre los 
sensoriales y el semántico se hallaría el código léxico basado en significantes. 
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a) la presentación de actividades y documentos diversos con el fin de que el alumno 
encuentre diversas exposiciones de la misma unidad léxica y la emplee en 
diferentes contextos (Nation, 2001: 79),   
b) la utilización de las unidades léxicas objeto de estudio en las cuatro destrezas 
(comprensión y expresión escritas, comprensión y expresión orales),  
c) multiplicar y extender temporalmente las ocasiones de repetición o revisión de 
vocabulario en el aula3. 
 
 En relación con la repetición como principio de aprendizaje, Lieury se refiere 
al aprendizaje multiepisódico. Según este investigador, cada vez que leemos y oímos 
una unidad léxica o vemos el objeto o imagen que representa, se forma un episodio 
nuevo en nuestra memoria episódica. Utilizaremos un ejemplo de este autor. Cuando 
leemos la unidad léxica «gato», el enunciado o contexto en el que se inserta se graba 
en la memoria formando un episodio. Si, además, un gato pasa por delante de 
nosotros, la imagen y el concepto correspondiente se grabarán en un nuevo contexto 
o episodio. De la misma manera, si vemos en televisión un reportaje sobre los gatos, 
dicha unidad léxica se grabará en un nuevo episodio y así sucesivamente. En 
definitiva, la repetición de episodios sobre los gatos facilitará la construcción en la 
memoria semántica de un concepto que nos permitirá comprender cuanto oigamos o 
leamos sobre estos animales. Los conceptos son, por consiguiente, abstracciones 
adquiridas progresivamente a partir de la repetición de unidades léxicas en 
diferentes contextos (Lieury y Forest, 1994). Estas constataciones muestran la relación 
entre la memoria episódica y la memoria semántica.  
 
L’apprentissage épisodique, c’est présenter un concept, sous les formes les 
plus variées possibles, et le plus souvent possible (Lieury, 1998: 132-134) 
 
 Para Lieury (1992), la repetición presenta, no obstante, otras funciones. Este 
factor de aprendizaje no sólo facilita la formación de conceptos a partir de la 
reiteración de un vocablo en contextos variados (memoria multiepisódica), sino que 
permite la conservación de la información en la memoria a corto plazo y la 
codificación léxica, es decir, la integración gráfica y fonológica de una palabra en la 
memoria léxica. Vemos, por consiguiente, que el factor “repetición” es un mecanismo 
básico en el funcionamiento de la memoria, que resulta válido para cualquier 
aprendizaje escolar, incluido el vocabulario de las lenguas extranjeras. Es evidente 
que saber pronunciar una unidad léxica, así como saber escribirla, conocer su 
significado u otros aspectos exige diversas exposiciones. De la misma manera que la 
repetición influye en la memorización, la ausencia de repetición conlleva el olvido de 
la información. Recordemos que, según la teoría de la decadencia (decay theory), la 
cual explica el olvido de las palabras, una información desaparece de nuestra 
memoria cuando no se utiliza regularmente (Pérez Basanta, 1999: 268; Schmitt, 2000: 
129; Weltens y Grendel, 1993: 144). 
 
La répétition est donc un mécanisme élémentaire du niveau biologique de la 
mémoire et en tant que tel c’est un mécanisme de base s’appliquant à tous les types 
                                                          
3 Las revisiones pueden realizarse oralmente o por escrito, a partir de un juego, de una lluvia de ideas, de un 
dibujo, de una pregunta, de una serie de ejercicios, etc. 
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de mémoires, de l’apprentissage de l’orthographe à l’apprentissage d’un théorème 
(Lieury, 1992: 65) 
 
Lieury insiste en el papel de la repetición para mantener la información: 
 
Quelles que soient les méthodes ou stratégies utilisées pour aider ou 
perfectionner, il faut répéter pour l’acquisition parfaite, puis répéter de temps en 
temps (révision) pour ne pas oublier (ibidem, p. 85) 
 
Los resultados de las encuestas indican que la mitad de los profesores de 
español encuestados revisan el vocabulario estudiado sistemáticamente en las clases 
siguientes o cada semana (pregunta 41). Sin embargo, sólo 9 docentes (15%) aplican 
el sistema de las revisiones periódicas estructuradas a intervalos crecientes4. Se 
notará asimismo que algunos encuestados no contestan, otros confiesan no realizar 
revisiones y otros aportan respuestas un tanto vagas en el apartado de observaciones 
(«cuando tengo la oportunidad», «cuando conviene», «depende del tema», «no hay 
frecuencia»). Estas últimas observaciones nos llevan a constatar una cierta falta de 
conciencia sobre la influencia de las revisiones sistemáticas del vocabulario en el 
proceso de memorización. Precisaremos, asimismo, que los manuales de español LE2 
de nivel elemental utilizados en Francia tampoco presentan autoevaluaciones de 
vocabulario. Estas últimas serían, sin embargo, de una gran utilidad para el alumno, 
el cual podría verificar sus lagunas o progresos en lo que se refiere a su proceso de 
aprendizaje. Según nuestro análisis, la presentación de autoevaluaciones al final de 
cada tres o cuatro unidades didácticas constituye una práctica corriente en diversos 
manuales de francés LE publicados en Francia y de español LE elaborados en España 
(Planet 1, Cumbre 1, Ele 1, Es 1, Sueña 1, Explore 1, Junior 1, Fréquence Jeunes, Ado 1, 
Images 1, Bravo 1) (véase el anexo 6). 
 
   
2. 2. Número de exposiciones necesarias para memorizar una unidad léxica. 
  
 Como vimos en el capítulo 2 de la I parte, la adquisición del vocabulario 
reposa sobre su naturaleza incrementativa (Schmitt, 2000: 117), ya que conocer una 
unidad léxica implica asimilar progresivamente una serie de aspectos o 
conocimientos (pronunciación, ortografía, significado, sintaxis, morfología, 
combinaciones sintagmáticas, etc.). Desde esta perspectiva, parece poco probable que 
un alumno memorice una unidad léxica con una sola exposición. Según diferentes 
investigadores, hacen falta entre 6 a 12 exposiciones –según diferentes variables- para 
que una unidad léxica deje una huella durable en la memoria a largo plazo (Tréville, 
2000: 84; Tréville y Duquette, 1996: 67; Jenkins y Dixon, apud Pérez Basanta, 1999: 269; 
Brown, 1995: 265; Beck et alii, 1987)5. Algunos estudios confirman esta afirmación. 
Kachroo observó en 1962 que la mayoría de sus alumnos indios aprendían las 
unidades léxicas repetidas 7 ó más veces en el manual de inglés LE (Nation, 1990: 43; 
2001: 81).  También notó que más de la mitad de las palabras que aparecían 1 ó 2 
veces en el manual no habían sido retenidas. Tinkham (1993), así como otros 
                                                          
4 Opción 1 y 3, así como la opción 1, 3 y 4. 
5 Los estudios de Gloria Matanzo Vicens en 1991 en Puerto Rico y de María Josefa Reyes en 1995 en Las 
Palmas de Gran Canaria sobre el número de exposiciones necesarias para la retención de unidades léxicas del 
español como lengua materna presentan una media de 8 exposiciones. 
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investigadores, apuntan que si bien los alumnos difieren en el número de 
exposiciones requeridas para aprender el vocabulario, la mayoría necesitan de 5 a 7 
repeticiones. También en los estudios de memorización de pares asociados ruso-
inglés de Crothers y Suppes (apud Nation, 2001: 298; Coady, 1995: 12), los alumnos 
requerían por lo menos siete repeticiones.  
 
 A pesar de estos resultados, no resulta fácil determinar el número de 
exposiciones necesario, ya que éste puede variar en función de muy diversas 
variables tales como la capacidad memorística del alumno, su motivación, las 
características de la unidad léxica (longitud, índice de frecuencia en la lengua, si es 
un cognado, etc.)6, la contextualización, su uso productivo o receptivo, etc.  (Sökmen, 
1997: 242; Oxford y Crookall, 1990: 24; Paribakht y Wesche, 1997: 176; Weltens y 
Grendel, 1993: 147)7.  
 
 Según la investigación de María Josefa Reyes Díaz sobre el enriquecimiento 
del léxico español como LM, existe una relación entre la edad y el aprendizaje del 
nuevo vocabulario. Para esta investigadora, los alumnos de 17/18 años poseen una  
capacidad  memorística mayor para adquirir vocabulario (Segoviano, 1996: 146). Los 
experimentos llevados a cabo por Lieury (1997: 39, 43) también mostraron que los 
jóvenes entre 15 y 25 años obtenían mejores resultados de memorización que los 
niños. Con referencia a la edad, Bogaards (1991: 21) observó que los adultos retenían 
más palabras que los niños al utilizar la categorización según varios criterios8. Buzan 
(1998: 150) indica que las capacidades intelectuales entre las cuales se halla la 
capacidad de memorización declinan tras alcanzar su máximo potencial entre los 18 
a 25 años. A esto  añadiremos que las personas que han aprendido otras lenguas 
extranjeras –como es el caso de los adolescentes francófonos- suelen poseer un 
potencial memorístico mayor que aquéllas que no han disfrutado de tal 
entrenamiento cognitivo (Service, 1994: 152). Como señala Bogaards (op. cit.), la 
experiencia que un individuo ha podido acumular en un cierto tipo de tareas lo hace 
más apto para cumplir nuevas tareas del mismo tipo. Desde este punto de vista, la 
experiencia previa desempeña un papel esencial en el aprendizaje. Asimismo, 
debemos recordar que, según Craik y Lockhart, el número de exposiciones necesarias 
depende del grado de profundidad cognitiva con que el sujeto analice la unidad 
léxica en sus contactos con ésta.  
 
Successful learning is a function of the type of attention given rather than the 
sheer volume of repetition that occurs (Coady, 1995: 13) 
  
 Las investigaciones de Benítez Pérez et alii (1996)9 sobre la memorización de 
unidades léxicas del español LE10 indicaron que los estudiantes extranjeros requerían 
                                                          
6 Recuérdese el punto 2.7. de la I parte. 
7 Según los estudios de Saragi, Nation y Meinster (apud Paribakht y Wesche, 1997: 176), hacen falta unas 10 
exposiciones para que una unidad léxica sea aprendida de forma incidental, mediante la lectura. Cuanto más alto 
sea el número de términos repetidos más de 5 veces en una lectura graduada, más fácil resultará ésta (Hatch y 
Brown, 1995: 410).  
8 El declinamiento natural de la memoria puede, sin embargo, frenarse si se recurre a técnicas de reactivación y  
memorización.  
9 Benítez Pérez reveló los resultados de su investigación en las I Jornadas sobre la enseñanza del español para 
extranjeros (Universidad de Valencia, 1996).  
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una media de 6 exposiciones para retener el vocabulario. Para estos investigadores, la 
motivación o necesidad de comunicarse que siente el alumno extranjero en un 
contexto de aprendizaje natural o endolingüe podría explicar estos resultados. 
Weltens y Grendel (1993: 145) también evocan la importancia del entorno lingüístico 
del alumno11. Otros autores (Stevick, 2000; Weltens y Grendel, 1993; Bogaards, 1991: 
14; Arnold, 2000; Cornaire, 2001b: 80) destacan la influencia de los factores afectivos 
(el grado de motivación, la personalidad, la actitud, los intereses) en la memorización 
del vocabulario y, en general, en el aprendizaje.  
 
  Si consideramos que, para Henricksen (1999), cada uno de los tipos de 
conocimiento requerido para el aprendizaje de una unidad léxica se desarrolla en un 
continuum temporal, es decir, de forma gradual, la cuestión del número de 
exposiciones necesarias se vuelve más compleja. Desde este punto de vista, un 
alumno puede requerir un diferente número de exposiciones según se trate del 
conocimiento ortográfico de la unidad léxica, de su pronunciación, de su significado, 
de su morfología, etc. Por otra parte, debemos tener en cuenta que las unidades 
léxicas más frecuentes no son por ello mismo las más fáciles de aprender (Robinson, 
1995). Recordemos que, según Pruvost (1999), las unidades del vocabulario básico 
(por ejemplo, las preposiciones a, de, por, para, etc., los verbos ser, estar) son 
morfológicamente más sencillas, pero semánticamente complejas. 
 
Con el pretexto de que los enfoques audio-oral y audiovisual habían abusado 
de la repetición, el enfoque comunicativo no ha valorado suficientemente este factor 
(Cyr, 1998: 48). Los estudios sobre la memorización del vocabulario en las lenguas 
extranjeras, han puesto de manifiesto, sin embargo, la importancia capital de la 
repetición cuando se trata de lograr la interiorización de las unidades léxicas en la 
memoria a largo plazo. 
 
De las precedentes observaciones se deduce que no es fácil establecer el 
número de exposiciones necesarias para integrar las unidades léxicas en el lexicón 
mental del alumno, ya que dicho número depende tanto de factores cognitivos y 
afectivos vinculados al alumno, como del marco y condiciones en que se opere el 
aprendizaje, como de la naturaleza misma de la unidad léxica o el conocimiento que 
se pretenda asimilar. En cualquier caso, está claro que el docente debe proporcionar 
al alumno diversas oportunidades para manipular las unidades léxicas objeto de 
aprendizaje mediante diferentes ejercicios de vocabulario y documentos diversos. 
Corresponde, asimismo, al docente realizar una valoración sobre el posible grado de 
facilidad o dificultad de cada unidad léxica, con el fin de programar 




                                                                                                                                                                                     
10 Este investigador seleccionó 30 palabras (de cuatro categorías gramaticales: adverbios, verbos, adjetivos y 
sustantivos) de las cuales 20 pertenecían al vocabulario nuclear para el nivel básico, publicado por el Instituto 
Cervantes. Las 10 palabras restantes se extrajeron del DRAE siendo de bajo uso e incluso desconocidas por 
hablantes nativos del español.  
11 Según Weltens y Grendel, los medios de comunicación en Holanda favorecen el contacto cotidiano con 






































3.1. La importancia de los ejercicios de vocabulario en contexto escolar. 
 
Como ya apuntamos en el capítulo 3 de la I parte, para llegar a comunicarse en 
una lengua extranjera y acceder a operaciones globales o de alto nivel cognitivo, el 
alumno debe adquirir una serie de automatismos y poseer previamente un dominio 
mínimo del sistema lingüístico en sus diversos aspectos, y entre ellos, el léxico. 
Recuérdese que una insuficiente automatización de los niveles inferiores puede 
llegar a obstaculizar la resolución de problemas de alto nivel. La función de los 
ejercicios consiste, pues, en asegurar ante todo la automatización de las operaciones 
locales, o de bajo nivel y en la fijación de las adquisiciones (Vigner, 1990b: 137). En 
este sentido, el uso de los ejercicios resulta perfectamente legítimo e incluso 
indispensable en la clase de LE1. 
 
Les exercices dans leur ensemble ont pour but de familiariser l’élève avec les 
éléments à assimiler, de les leur faire mémoriser afin qu’ils s’automatisent dans toute 
la mesure du possible; ils ont donc une fonction principale de fixation des 
acquisitions (Bailly, 1998b: 104) 
 
Si bien es cierto que las actividades para la práctica de contenidos 
gramaticales, así como la expresión escrita, la lectura, etc. contienen vocabulario, las 
características de éste, por una parte, y los procesos implicados en el desarrollo de la 
competencia comunicativa, por otra, exigen la presentación de actividades específicas 
de vocabulario que permitan la adquisición de un corpus básico de unidades léxicas, 
así como su almacenamiento en la memoria a largo plazo, su rápida recuperación y 
un uso adecuado de las mismas (Cervero y Pichardo, 2000: 130). Respecto al 
aprendizaje de una LE en marco natural donde las prácticas interactivas constituyen 
la fuente de aprendizaje por excelencia, el ejercicio caracteriza el marco escolar y 
permite al alumno asimilar en un tiempo relativamente breve los diversos procesos 
que podría desarrollar en situaciones de uso real de la lengua extranjera con 
hablantes nativos2. 
 
L’exercice, semble-t-il, est une technique élaborée empiriquement par les 
pédagogues pour situer le sujet apprenant dans un rapport à l’objet-langue et à son 
usage qui permette à ce dernier, dans un temps relativement court, de mettre en 
œuvre des processus d’acquisition différenciés, analogues à ceux qu’il pourrait 
déployer dans des situations d’usage effectif de la langue avec des locuteurs natifs 
(Vigner, 1990b: 134) 
 
Sin entrar en la disquisición acerca de las diferencias establecidas entre los 
conceptos de ejercicio y actividad3, conviene subrayar la idea de que los ejercicios 
                                                          
1 Otros investigadores también afirman que cada ejercicio presupone la asimilación de ciertos mecanismos o 
conocimientos previos (Bogaards, 1994: 190).  
2 Vigner (1990b: 145) señala que la función del didactólogo consiste en conocer los límites de realización del 
ejercicio para no caer en la complejidad y no desbordar las capacidades de ejecución de la tarea por parte del 
alumno.  
3 En la revista Les langues modernes n° 4 (2001) se presenta un glosario donde se esboza una diferenciación. El 
ejercicio es una tarea particular que presenta tres características principalmente: 
- corresponde a una operación única o a varias operaciones definidas previamente con precisión (por ejemplo, 
transformar, sustituir...), 
- trata de uno o varios puntos definidos previamente con precisión (por ejemplo, utilizar la negación, expresar la 
noción de concesión...) y, 
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específicos de vocabulario actúan como medios eficaces de memorización como se 
deriva de numerosas experiencias (Cervero y Pichardo, 2000: 130; Lieury, 1997: 125; 
Lieury y Forest, 1994: 126; Paribakht y Wesche, 1997)4. En efecto, se ha constatado 
que el acto de escribir o copiar aumenta el recuerdo de la forma ortográfica de una 
unidad léxica, ya que la escritura proporciona oportunidades de establecer vínculos 
mentales (traces mnésiques) a partir de huellas tanto motoras como visuales (Thomas y 
Dieter, 1987). La realización de ejercicios o actividades sobre el vocabulario de LE se 
halla, pues, directamente relacionada, por una parte, con la memoria visual y 
cinética, y por otra parte, con la revisión estructurada.  
 
Recycling has to be consciously into any study program [...] This implies 
developing a more structured way of presenting  vocabulary that reintroduces words 
repeatedly in classroom activities. Learning activities themselves need to be designed 
to require multiple manipulations of word (Schmitt, 2000: 137) 
 
En cuanto a la función de los ejercicios de vocabulario, Vigner (1990b: 135 nota 
2) apunta que éstos pueden servir tanto para profundizar conocimientos, como 
familiarizar al alumno con éstos, como para controlar su adquisición.  
 
 
3.2. La diversificación de ejercicios. 
 
La noción de diversificación, que afecta a diferentes campos o niveles en la 
enseñanza5 y que ya evocamos al hablar de la presentación de estrategias de 
aprendizaje, adquiere, sin embargo, una relevancia particular en el caso de los 
ejercicios o actividades de aprendizaje del vocabulario por diversas razones. Los 
diferentes niveles de conocimiento léxico (ortografía, fonética, morfología, semántica, 
etc.), por una parte y, las diferentes subcompetencias que intervienen en el desarrollo 
de la competencia comunicativa (sociolingüística, discursiva, estratégica, 
pragmática), por otra parte, implican una necesaria diversificación de actividades 
específicas de vocabulario (véase 2.4., I parte). La variación de ejercicios debe 
responder, asimismo, a la diversidad de alumnos (Puren, 2001b).  
 
 
                                                                                                                                                                                     
- no constituye un objetivo en sí mismo, pero forma parte de un  procedimiento determinado.  
La actividad designa de manera muy general lo que hace el alumno a lo largo de su aprendizaje: 
- a nivel abstracto (operaciones cognitivas: comparar, analizar, aplicar...) o a nivel concreto (subrayar las 
palabras desconocidas en un texto, aprender de memoria un poema, etc.) 
- respecto a un objetivo, a un campo concreto (actividad de comprensión escrita, reflexión sobre la lengua, etc.), 
a un dispositivo (actividad de grupo, guiada, diferenciada...) 
- en actividades escolares (conjugar oralmente un verbo en clase), simuladas (adoptar el papel de un turista que 
pregunta por un lugar en el extranjero), o auténticas (redactar un correo electrónico...) 
También para Pendanx (1998: 61-62), el término « actividad » adopta diferentes sentidos: actividades mentales u 
operaciones cognitivas (analogía, memorización, categorización, etc.), actividades lingüísticas (hablar, leer...), 
actividades de tratamiento lingüístico (analizar, comparar, inventar un enunciado ...) y actividades de enseñanza-
aprendizaje (responder a una carta, lectura dirigida, un ejercicio de gramática...). Robert (2002: 70) señala que la 
noción de actividad podría reservarse a las prácticas de simulación orales y escritas que concluyen generalmente 
el trabajo de toda una unidad didáctica donde el alumno debe probar su competencia.   
4 La mayoría de alumnos francófonos de primer y segundo año de LEA (Langues Etrangères Appliquées) con los 
que trabajamos en 1999, reconocían en una encuesta haber asimilado el vocabulario a partir de los numerosos, y 
a la vez, diversificados ejercicios realizados en el aula.  
5 A propósito del concepto de diversificación consúltese la revista Les langues modernes (2001), n° 4. 
 637
On peut demander aux auteurs de méthodes de songer à cela: proposer un 
matériel d’apprentissage, des tâches, des activités suffisamment diversifiés pour 
préserver les stratégies individuelles et culturelles (Gaonac’h, 1990: 190) 
 
En efecto, todos los alumnos no aprenden o asimilan los conocimientos de la 
misma manera ni al mismo ritmo. Conviene, por lo tanto, disponer en el aula de 
español tanto de ejercicios adicionales y más complejos para aquellos alumnos que 
trabajen a un ritmo más rápido que el resto de la clase o posean una mayor destreza 
en LE, como ejercicios más simplificados para aquéllos con problemas de 
comprensión, expresión u otros6. En este sentido, resulta fundamental que el docente 
considere los posibles casos de alumnos disléxicos en francés LM, con el fin de 
ofrecerles una atención o trabajo progresivo, adecuado y adaptado en lo que al 
aprendizaje del español LE2 se refiere. Los ejercicios deben adecuarse, asimismo, a la 
diversidad de estilos de aprendizaje. Así pues, debemos tener en cuenta la existencia 
de alumnos con una memoria auditiva más desarrollada, los cuales retendrán mejor 
el vocabulario mediante ejercicios orales, mientras que otros aprenderán más 
fácilmente con ejercicios que supongan un contacto visual con las unidades léxicas.  
 
There is no one way that is suitable to all learning styles, and that materials 
need to attempt to present as diverse a range of exercice types as possible to 
accommodate this plurality (Robinson, 1995: 245) 
 
Ahora bien, la diversificación de ejercicios también debe responder al interés o 
motivación. Así, por ejemplo, si un tema determinado interesa especialmente a un 
grupo preciso de alumnos, el profesor debe proporcionar actividades que permitan 
no sólo manipular dicho vocabulario, sino también enriquecerlo.  Por otra parte, con 
el fin de despertar o mantener la motivación de los alumnos, conviene que las 
actividades presenten diferentes modalidades de ejecución, a saber, individual, en 
parejas, en pequeños grupos o con toda la clase. Como se apuntó en el punto 2.6. (I 
parte), debemos asimismo considerar la utilidad de ejercicios con diferentes grados 
de contextualización según el tipo de unidad léxica estudiada, la secuencia de 
aprendizaje, el objetivo que se desee alcanzar, etc. Las actividades de vocabulario 
previas y posteriores a una lectura o audición nos parecen igualmente muy 
aconsejables para mejorar el nivel de comprensión. Finalmente, si consideramos que 
aprender una unidad léxica implica la interiorización de muy diversos tipos de 
conocimiento y que la adquisición de cada uno de dichos aspectos se produce 
gradualmente a través de diferentes exposiciones (recuérdese el punto 2.3. de la I 
parte), la necesidad de diversificar los ejercicios se concebirá como un imperativo 
pedagógico. La realización de ejercicios de vocabulario clasificados por orden de 
dificultad creciente constituye otra propuesta que debemos tener en cuenta: 
 
La pédagogie différenciée ne se généralisera que lorsque tous les manuels et 
cahiers d’exercices l’intégreront de manière systématique, en proposant par exemple 
pour chaque unité didactique [...] des exercices et autres types de tâches nombreux, 
variés, catalogués et classés par ordre de difficulté croissante (Puren, 2001b: 14) 
 
                                                          
6 Imaginemos que tras haber trabajado un aspecto léxico tal como la pronunciación, ciertos alumnos siguen 
teniendo problemas con sonido determinado. En este caso, dispondremos de ejercicios con esa dificultad 
específica exclusivamente diseñados para dichos alumnos. 
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Es obvio, por consiguiente, que cuanto más diversificada, variada, sea la 
enseñanza del español LE2 (los documentos presentados, las estrategias de 
aprendizaje, los ejercicios, etc.) más se adaptará a la pluralidad de alumnos y más 
probabilidades existirán de obtener buenos resultados. Esta adaptación constante y 
en tiempo real a la pluralidad respondería verdaderamente a lo que se ha 
denominado la enseñanza centrada en el alumno (véase 3.3., I parte):  
 
De leur côté les élèves présentent une grande variété d’aptitudes et les moyens 
d’influencer leur mémoire et d’exercer leur intelligence sont multiples. Plus donc une 
méthode est variée et plus elle a de chances de produire de bons résultats (Closset, 
apud Puren, 1991: 43)  
 
 
3.3. Tipología de ejercicios.  
 
A continuación presentaremos una tipología de ejercicios léxicos basada en las 
propuestas de diversos autores (Corda y Marello, 1999: cap. 4; Taylor, 1990: cap. 4; 
Cervero y Pichardo, 2000, cap. 8, 129-168; Bogaards, 1994: 190-206; Bertoletti y Dahlet, 
1984; Barbadillo de la Fuente, 1991: 89-94; De Oliveira Andrade y Almeida Beirao, 
1992: 143-222; Dalgalian et alii, 1981: 61 y ss.). En primer lugar, los ejercicios pueden 
distinguirse según la forma que adopten o la tarea propuesta (Pendanx, 1998: 67). 
Dicha forma se formula frecuentemente en la consigna o enunciado del ejercicio: 
completar los espacios en blanco (cloze), relacionar o asociar, inventar o formar frases 
con palabras previamente seleccionadas, transformar, substituir, clasificar, elegir, 
adivinar, verdadero o falso, ejercicios de respuesta múltiple, subrayar, identificar, 
añadir, escuchar y repetir, traducir, dictados, ordenar, comparar, etc. Por ejemplo, en 
un ejercicio de vocabulario en el que la tarea exigida consista en relacionar, se 
pueden asociar dibujos con palabras, definiciones con palabras, minidiálogos e 
imágenes, principios y finales de enunciados o de palabras, verbos en infinitivo con 
sus participios irregulares, instrucciones y dibujos, intervenciones iniciativas y 
reactivas, etc. En los ejercicios de ordenar se pueden poner en orden las letras o 
sílabas de diversas palabras asociadas a un campo semántico, las palabras de una 
frase o los enunciados de un diálogo.  
 
Ahora bien, en el presente estudio nos interesa centrarnos en los diferentes 
tipos de ejercicios según los aspectos o niveles de conocimiento léxico trabajados 
(fonético-entonativo, ortográfico, morfológico, semántico, cultural, etc.), así como en 
las competencias (discursiva, sociolingüística, etc.) y destrezas o habilidades 
practicadas (expresión oral, expresión escrita, comprensión oral, comprensión escrita, 
destrezas integradas).  
 
No es nuestro propósito presentar una tipología rígida, ya que toda 
clasificación puede estar sujeta a discusión. De hecho, existen otras tipologías como 
la de Cortés Moreno (2000: 54-57) en la que se distingue entre las actividades  
rompehielos o de precalentamiento, las actividades de práctica mecánica y las 
propiamente comunicativas. Bailly (1998b: 105-107) distingue los tipos de ejercicios 
según su naturaleza y su función. En el primer caso, los ejercicios se pueden clasificar 
según el grado de dirección o control que necesiten en ejercicios muy guiados (por 
ejemplo, poner en orden las palabras desordenadas de una frase, los ejercicios con 
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espacios en blanco, de verdadero/falso, de respuesta múltiple...) y los semiguiados 
(de reformulación, de expansión...). Por su función, los ejercicios se pueden subdividr 
a su vez según la destreza trabajada (comprensión oral/escrita o expresión 
oral/escrita) o según la fase de explotación didáctica (ejercicios vinculados a etapas 
precoces, a la fase de reempleo/explotación, a la fase de fijación o a la fase de 
evaluación). Vigner (1990b: 136) clasifica las actividades según su dimensión 
funcional o formal. Según Richards y Lockhart (1998: 150-152), a pesar del enfoque 
adoptado o metodología, existe una serie de actividades recurrentes en la enseñanza 
de inglés lengua extranjera tales como las actividades de presentación, de práctica, de 
memorización, de comprensión, de aplicación, de estrategias, afectivas, de reacción o 
respuesta y de evaluación. En la detallada tipología de Dalgalian et alii (1981: 64-74) 
se distinguen cinco tipos de actividades intelectuales (reproducción, 
conceptualización, aplicación, movilización y resolución de problemas nuevos) todas 
ellas actualizables en comportamientos observables7.  
 
Por su parte, Puren (1990, 1991) reconoce la utilidad de diferentes tipos de 
actividades de aprendizaje empleados en la historia de la didáctica de lenguas 
extranjeras, los cuales están basados en cuatro métodos: repetición/reproducción 
(nivel de memorización), conceptualización/aplicación (nivel de comprensión), 
estimulación/reacción (nivel de automatización) y reutilización/reproducción (nivel 
de asimilación). Otros autores proponen asimismo sus propias tipologías (Moirand, 
1990: 57-58; Besse y Porquier, 1984: 258; Boyer et alii, 1990: 164-165). La elaboración de 
una tipología de actividades es, pues, una tarea en cierto modo subjetiva y variable 
en función de los objetivos establecidos, así como del tipo de componente trabajado. 
Sea cual sea la forma que adopte, el principal objetivo de cualquier tipología consiste 
en favorecer el aprendizaje:  
 
Une typologie des activités d’apprentissage, quelle qu’elle soit, doit servir non 
pas à redéfinir une nouvelle fois a priori les stratégies d’enseignement, mais à 
modifier le rapport de forces entre enseignement et apprentissage au profit de ce 
dernier (Puren, 1990: 61, n. 4) 
 
Al margen del tipo de actividades practicadas, la enseñanza del vocabulario 
puede organizarse en diferentes etapas tal como sugieren Gelabert, Bueso y Benítez 
(2002: 56-57): pre-actividades (actividades que nos ayuden a introducir un tema, 
situación, función, etc.), presentación de un documento o material de trabajo con 
actividades específicas de léxico y post-actividades.  
 
Como ya indicamos en el punto 3.4. (I parte), los actuales manuales de español 
LE2 de nivel elemental utilizados en el sistema de enseñanza francés apenas 
presentan ejercicios específicos y diversificados para practicar los diferentes aspectos 
relacionados con el desarrollo de la competencia léxica y proponen al alumno la 
realización de operaciones de alto nivel cognitivo tales como el comentario oral y/o 
escrito de documentos auténticos. Precisaremos, no obstante, que al margen de las 
deficiencias constatadas en el tratamiento del vocabulario a nivel general, este 
componente lingüístico recibe una atención especial en el manual Anda 1ère année. En 
                                                          
7 Por ejemplo, la conceptualización comprende comportamientos tales como reconocer, nombrar o elegir las 
unidades léxicas que pertenecen a un paradigma léxico. 
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efecto, los conceptores de este método presentan en cada unidad didáctica una 
página con ejercicios para la fijación del vocabulario (véase el anexo 7):  
 
Entrenarse vise cet objectif [l’appropiation et fixation de la grammaire et du 
lexique] par le biais de nombreux exercices d’entraînement collectif ou individuel qui 
permettent de fixer et de mémoriser les formes repérées dans les différents 
documents que comporte l’unité (Avant-propos, p. 3) 
 
La enseñanza-aprendizaje del vocabulario aprendido en 4ème y 3ème  se realiza, 
en líneas generales, de forma implícita, lo cual no solamente se refleja en los 
manuales, sino también en las respuestas a la pregunta 40 del cuestionario pasado a 
los profesores de español. Un 43 % de los docentes8 de español LE2 practican en el 
nivel elemental el comentario oral o/y escrito de documentos auténticos diversos de 
tema similar, con el fin de que el alumno reemplee las unidades léxicas: 
 
comentario de un documento parecido al estudiado con la consigna de 
reutilizar el vocabulario de la lección  [encuestado 6] 
 
cada hora de clase recapitulan los alumnos rápidamente lo que han 
aprendido la hora anterior, después solemos estudiar otro documento sobre el 
mismo tema a fin de reforzar el vocabulario  [encuestado 12] 
 
différents supports sur un même thème [encuestado 31] 
 
 Mientras que en las instrucciones oficiales no se hace alusión alguna a los 
ejercicios, el réemploi es un término que se reitera en muy diversos pasajes:  
 
Il vaut lieux passer à une situation voisine mais non identique ou opposée – 
situation de réemploi – qui permetra de retrouver sous une autre forme et dans une 
situation différente la difficulté en question (I.O., 1999: 192) 
  
Pour que l’élève consente à poursuivre ses efforts, il est indispensable de le 
placer dans des situations variées, mais qui toutes doivent lui permettre de 
réemployer les faits de langue qu’il a déjà utilisés [...] ceci implique qu’une 
progression fondée sur le réemploi soit construite [...] Il s’agit de concevoir des 
séquences d’enseignement autour de plusieurs documents présentant des situations 
voisines mais non identiques sans pour autant s’enfermer dans une thématique qui 
risque d’engendrer l’ennui (I.O., 1999: 209) 
 
Il doit être clair que les apports nouveaux ne seront pas fixés immédiatement:  
seul leur réemploi dans des contextes voisins mais non identiques peut contribuer à 
leur acquisition (I.O., 1999: 213) 
 
En su análisis sobre la tipología de ejercicios practicados en la historia de la 
enseñanza secundaria, Puren advierte la implantación de los ejercicios de 
reutilización/reproducción (o reempleo) en el enfoque comunicativo como único tipo 
de actividad realizada en el aula:  
 
                                                          
8 Ese 43% lo constituyen los informantes 1, 6, 9, 10, 12, 15, 16, 22, 23, 27, 30, 31, 35, 38, 41, 43, 46, 49, 50, 51, 
54, 56, 57, 58, 59, 60.  
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La mise en œuvre de cette méthode se fait dans la “conversation” sur le texte, 
pendant laquelle les élèves, guidés par les questions professorales, sont amenés à 
réutiliser d’emblée ses structures et son vocabulaire pour leur commentaire 
personnel, c’est-à-dire pour la production d’un nouveau message (RE-
PRODUCTION) (Puren, 1990: 68) 
 
Mientras que casi la mitad de los profesores encuestados privilegian el 
reempleo del vocabulario en comentario, sólo una minoría valora la utilidad de los 
ejercicios específicos (18%)9: 
 
[...] exercices ponctuels: à trous, synonymes [encuestado 3] 
 
[...] completar dibujos o frases, relacionar con otra palabra, buscar el intruso, usarlo 
en clase con otros alumnos en una estructura gramatical que les doy, jugando. 
[...] [encuestado 7] 
 
[...] buscar y subrayar un intruso en una lista de palabras, dar una frase en 
desorden y pedir que la reconstruyan [encuestado 36] 
 
  Conviene señalar, asimismo, que un 18% no contesta a la pregunta y que un 
16,4% aporta respuestas imprecisas en las que se confunde el concepto de ejercicio 
con el de evaluación. Constatamos, por otra parte, que el tipo de práctica “el 
comentario” es una constante tanto en la etapa de presentación o toma de contacto 
con el vocabulario presentado en los documentos (pregunta 40a) como en la de 
refuerzo (pregunta 40b)10. Como se infiere de las respuestas de los encuestados en la 
pregunta 40a, el alumno también emplea el vocabulario de la unidad didáctica por 
primera vez en situación de comentario de un documento: 
 
à partir d’une photo, d’un tableau, d’un texte [encuestado 14] 
 
nada especial, descubrimos el vocabulario con los documentos estudiados. Los 
alumnos lo memorizan mediante la reutilización en otros documentos (después de 
haberlo aprendido de memoria) [encuestado 17] 
 
commentaire oral (listes de mots pour le commentaire du document), traduction 
[encuestado 41] 
 
lo estudiamos y lo descubrimos a través del estudio de textos del libro elegidos por 
mí misma [encuestado 59] 
 
 A nuestro juicio, estas prácticas de reutilización (reproducción o reempleo) 
resultan necesarias, ya que en ellas se opera una contextualización máxima de las 
unidades léxicas estudiadas. No obstante, centrarse únicamente en este método y 
descuidar otros tipos de actividades específicas de vocabulario nos parece una 
concepción reductora y un tanto peligrosa del proceso de aprendizaje en el que la 
noción de diversificación queda totalmente excluida (Puren, 1990: 69).  
                                                          
9 Sólo un 18% se refiere a la práctica de ejercicios específicos: 3, 7, 18, 19, 25, 28, 29, 32, 36, 45, 61. 
10 40.a) ¿Qué técnicas, tipo de ejercicios, etc. utiliza para enseñar o presentar el vocabulario nuevo? 




  3.3.1. Actividades para trabajar el vocabulario a nivel fonético-fonológico. 
 
Conviene presentar actividades variadas, ya que cada alumno no sólo 
presenta un estilo cognitivo propio, sino también una aptitud fónica particular 
(Cortés Moreno, 2000: 116). Si bien el desarrollo del componente fonético/fonológico 
encuentra su manifestación más clara en la expresión oral, la imagen acústica de una 
unidad léxica interviene tanto en la lectura como en la escritura. En efecto, el acto de 
escritura se suele acompañar inconscientemente de una subvocalización (voz interna) 
e incluso en el caso de los niños de una vocalización (voz alta/baja). 
 
La enseñanza de la pronunciación implica las actividades de audición, 
discriminación de sonidos y la producción de éstos. Es evidente que los alumnos 
deben primero reconocer los sonidos (discriminación), para posteriormente apreciar 
los contrastes entre aquéllos que sean similares. Ahora bien, estas tres etapas que 
acabamos de enunciar también pueden combinarse entre sí (Cassany et alii, 1994: 
406)11. Entre los diferentes tipos de actividades fonéticas que podemos proponer a los 
alumnos se destacan: escuchar y repetir palabras con un sonido específico o con un 
sonido difícil en el caso de los estudiantes francófonos [r], [χ] [θ], reconocer sonidos, 
discriminar sonidos similares (por ejemplo, [s] [θ]), buscar en un documento 
auténtico fabricado una unidad léxica con un determinado sonido, identificar 
cuántas veces aparece un sonido en una audición, reconocer la palabra escuchada 
entre dos o una serie de palabras similares presentadas por escrito, escuchar las 
palabras y marcar la sílaba tónica, escuchar y escribir la consonante que falta, 
reconocer la entonación, reconocer las sílabas que tiene una palabra, escuchar y 
clasificar las palabras según la sílaba tónica, escuchar y clasificar las palabras en dos 
columnas según el sonido escuchado (por ejemplo, [r] y [r]), jugar con los sonidos 
vocálicos y consonánticos aprendiendo trabalenguas12, trabajar la pronunciación 
divergente en los cognados interlingüísticos (fr. zoo, pantalon, melon – esp. zoo, 
pantalón, melón), etc.  
 
 Los conceptores de manuales y los profesores de español deben ser cautelosos 
a la hora de presentar ejercicios de fonética y ortografía en el aula. El peligro reside 
en incluir unidades léxicas vinculadas a un fenómeno, pero poco frecuentes o usuales 
en la lengua cotidiana (Cassany et alii, 1994: 418). En este sentido, la consulta de 
diccionarios de nivel elemental y de vocabularios básicos13 puede ser de una gran 




                                                          
11 A modo de sugerencia, Cassany et alii indican que cuando una palabra presenta dificultades de pronunciación, 
el profesor puede repetirla de manera muy clara, exagerando y alargando los sonidos más difíciles. Asimismo 
debe hacerla repetir a diversos alumnos individualmente.  
12 Para Buyse (1998: 75), el alumno sentirá más confianza en sí mismo si adquiere una buena pronunciación. 
Para ello, es fundamental trabajar la LE de forma agradable mediante el aprendizaje de trabalenguas, rimas, 
refranes populares, adivinanzas, poemas y canciones. Según este autor, cuanto más agradable sea la actividad, 
mejor se retendrá el vocabulario trabajado. Especialmente, los poemas y las adivinanzas ayudarán a mejorar las 
capacidades memorísticas. Véase Giovannini et alii (1996 [II]: Cap. IV «Fonética»). 
13 Véase el capítulo 4 de la II parte. 
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3.3.2. Actividades para trabajar el vocabulario a nivel ortográfico14. 
 
Además de presentar ejercicios para completar textos o unidades léxicas con 
letras que presenten dificultades (véase anexo 7), conviene trabajar la ortografía de 
las palabras derivadas o palabras que sufren diversos cambios morfológicos 
(ejemplo: feliz-felicidad, paz-pacífico, voz/voces), así como la ortografía de los cognados 
interlingüísticos francés-español (fr. zéro- esp. cero). Si bien el dictado cayó en desuso 
en la enseñanza de lenguas extranjeras con la llegada del enfoque comunicativo (Cuq 
y Gruca, 2002: 367), consideramos que este tipo de actividades debería rehabilitarse 
en el aula de español LE2, ya que no sólo sirve para aprender la ortografía, sino 
también para mejorar la comprensión oral (Nation, 1990). En el artículo «Dictados 
para la enseñanza del español como lengua extranjera», Tena Tena (1999) expone 
diferentes tipos de dictado entre los cuales destacaremos los lúdicos: 
 
➪ El profesor distribuye un texto con espacios en blanco que los alumnos tienen que 
completar mientras escuchan el dictado del profesor.  
➪ Se distribuye un texto en el que ciertas palabras se han substituido por dibujos que 
representan el significado, el alumno ha de sustituir las imágenes por los vocablos a 
partir de un dictado realizado con magnetófono.  
➪ Entre los dictados de repaso, Tena se refiere a la mostración de láminas o 
transparencias con palabras. Los alumnos las observan durante unos instantes. Una 
vez que éstas se retiran, los alumnos deben recordarlas y escribirlas. El mismo 
ejercicio se puede realizar con enunciados. 
➪ El profesor escribe en la pizarra una serie de palabras que desea fijar y que los 
alumnos utilizarán para construir una historia. Un alumno escoge un término y dicta 
con él a los demás el inicio de un relato imaginario. Un segundo alumno lo continúa 
con otro vocablo y así sucesivamente hasta que se utilicen todas las palabras. 
Mediante este dictado creativo, se focaliza la atención del alumno en el vocabulario 
de forma contextualizada15.  
➪ Otro tipo consiste en dictar palabras, por ejemplo, que contienen la letra jota y ge, 
las cuales el alumno deberá clasificar en un cuadro. Este ejercicio se realizará con 
pares de sonidos que presenten dificultades (la ere y la erre, etc.). Estos dictados con 
parrilla o cuadro pueden efectuarse con verbos. Así pues, el profesor puede dictar 
verbos usuales que el alumno deberá clasificar en el cuadro según la persona 
gramatical (Badía y Vila, 1997: 57, 60). 
 
YO TÚ ÉL/ELLA NOSOTROS VOSOTROS ELLOS/ELLAS 
puedo 
... 
dice escribe vemos pensáis piden 
 
 
                                                          
14 Para tener en cuenta las normas sobre las que debemos insistir y para la preparación de ejercicios, consúltense 
diversas publicaciones referentes a la ortografía española: 
Suazo Pacual, Guillermo (1995), Ortografía práctica, Madrid, Edaf. 
Hernández, Guillermo (1994), Ortografía básica, Madrid, SGEL (8ª edición). 
Alvar Ezquerra, Manuel y Medina Guerra, Antonia María (1995), Manual de ortografía de la lengua española, 
Barcelona, Vox/Bibliograf. 
Cruz Rodríguez, Teodoro (1991), Stop a sus faltas de ortografía, Madrid, Editorial Síntesis (2ª reimpresión). 
15 Véase el Dictado-redacción colectivo en Cassany et alii (1994: 425).  
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➪ Se puede entregar a los alumnos un texto sin signos de puntuación para que ellos 
los coloquen durante el dictado. De esta manera, se trabajará la entonación y la 
puntuación.  
 
Al margen de los dictados expuestos, existen otros de tipo tradicional para 
trabajar un punto ortográfico específico, por ejemplo, un dictado donde aparezcan 
diversas palabras con las letras zeta y ce. Cassany et alii (1994: 424-427) también se 
interesan por la tipología de los dictados: 
 
➪ Dictado por parejas. Cada alumno tiene una hoja con fragmentos del dictado y con 
vacíos intercalados. Mientras que el alumno A posee los vacíos que le faltan a su 
compañero (alumno B), éste último posee el texto complementario, es decir, los 
espacios en blanco de A. En este tipo de dictados, el alumno no sólo transcribe el 
dictado (comprensión escrita), sino que puede ejercitar la lectura en voz alta y la 
pronunciación (expresión escrita)16. 
➪ Dictado memorístico. Los alumnos leen un dictado propuesto por el profesor e 
intentan memorizar las palabras difíciles. Transcurrido un breve espacio de tiempo, 
los alumnos doblan la hoja de manera que no puedan leerlo y escriben en la mitad 
inferior. El profesor dicta el texto y se procede a una autocorrección desdoblando la 
hoja y mirando la parte superior que contiene la solución. 
➪ Dictado telegráfico. El profesor sólo dicta las palabras llenas (nombres, verbos, 
adjetivos), pero sin realizar la flexión morfológica en los verbos. El alumno restituye 
todo lo que falta (preposiciones, artículos, morfemas...) y conjuga los verbos.  
➪ Concursos de dictado. Por parejas, el alumno A elige 25 palabras usuales con un 
problema específico (por ejemplo, palabras con ve y be) con ayuda del diccionario y 
se las dicta al alumno B. Este último realiza la misma acción con el alumno A. El 
ganador de cada pareja se enfrenta con el ganador de otra pareja organizando así un 
campeonato hasta que quede un solo ganador de la B/V. Podemos organizar tantos 
campeonatos como problemas específicos existan: r/rr, z/c, h/o, c/q, g/j, g/gu. 
 
Como apuntan Cassany et alii (1994: 428) resulta recomendable variar el tipo 
de dictado y dar al alumno un papel activo. En este sentido, además de escuchar y 
transcribir, los alumnos pueden encargarse de seleccionar textos para dictar, 
dictarlos, corregirlos, transformar los textos dictados, etc.  
 
 
3.3.3. Actividades para trabajar el vocabulario a nivel morfológico (género, 
número, conjugación, derivación). 
 
Este tipo de actividades suelen ser las más comunes en los manuales de LE. En 
este apartado debemos incluir aquellos ejercicios léxico-gramaticales referidos a 
unidades léxicas con un alto índice de uso en la lengua (véase 2.6., I parte). Según 
Taylor (1990: 51), las actividades sobre la identificación de clases o categorías de 
palabras también formarían parte de este grupo. En lo que se refiere a los ejercicios 
de derivación, Corda y Marello (1999: 130) los dividen fundamentalmente en dos 
categorías:  
 
                                                          
16 Cf. las actividades globalizadoras en este capítulo. 
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a) de reconocimiento (encontrar la palabra base analizando la derivada, distinguir 
entre una serie de palabras cuáles son o no derivadas, etc.) y, 
b) de producción (construir palabras derivadas a partir de la base, producir palabras 
derivadas a partir de un sufijo o prefijo determinado previamente, relacionar prefijos 
con raíces para formar derivados, etc.).  
 
 
3.3.4.Actividades para trabajar las relaciones de sentido (sinónimos, 
antónimos, hiperónimos, campos semánticos, combinaciones sintagmáticas, 
etc.).  
 
Según las fuentes consultadas (Barbadillo de la Fuente, 1991: 89-91; Taylor, 
1990: 57; Corda y Marello 1999: 135-143), las actividades sobre el significado se 
clasifican en dos tipos: ejercicios de reconocimiento y ejercicios de producción17. 
Entre los primeros podemos presentar ejercicios en los que se pide: 
 
• Asociar una palabra dada a su significado representado por medio de una 
imagen, una definición, una descripción, etc.  
• Relacionar una o varias palabras con un campo léxico, una categoría, una 
situación, etc. Por ejemplo, el profesor lee en voz alta una serie de palabras 
relacionadas con diferentes campos semánticos (por ejemplo, alimentos, prendas 
de vestir, deportes, etc.) y los alumnos colocarán dichas unidades léxicas en la 
columna correspondiente de un cuadro (Ur y Wright, apud Corda y Marello, 1999: 
141).  
• Asociar una palabra al sinónimo o antónimo que corresponda según el contexto. 
• Identificar entre una serie de hiperónimos18 el que corresponde a una unidad 
léxica o identificar el hiperónimo de diferentes unidades léxicas. 
• Elegir entre una serie de palabras presentadas aquéllas que puedan ocupar los 
espacios en blanco de un texto. 
• Completar frases con palabras que presentan una semejanza formal, pero no 
semántica (por ejemplo, experiencia/experimento). Se trata de un ejercicio de 
discriminación del significado. 
• Señalar en un texto las palabras relacionadas con un campo semántico 
determinado.  
• Seleccionar entre una serie de términos la unidad léxica que corresponde a una 
definición determinada.  
• Completar con dobletes léxicos (pedir/preguntar, coger/tomar, ser/estar, etc.).  
• Proponer tres frases referidas al significado de una unidad léxica y pedir al 
alumno que elija un cuarto enunciado entre una serie de frases propuestas 
(Nation, 1990: 120-121).  
 
Entre los ejercicios de producción citaremos los siguientes: 
• Completar los espacios en blanco de unas frases o de un texto con unidades 
léxicas pertenecientes a un campo semántico determinado.  
                                                          
17 Remitimos al lector al anexo 8 donde presentamos diversos ejercicios sobre los campos semánticos y la 
antonimia. Véanse asimismo los ejercicios sobre la adquisición de hiperónimos frecuentes. 
18 Véase el capítulo 2 de la II parte. 
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• Determinar las unidades léxicas que corresponden a las definiciones o imágenes 
presentadas. 
• Decir el sinónimo o antónimo de una palabra según el contexto. 
• Determinar el hiperónimo de una palabra determinada. 
 
 
3.3.5. Actividades para trabajar el vocabulario a nivel contrastivo. 
 
A pesar de las numerosas comparaciones que se pueden establecer a nivel 
léxico, se observará que los manuales de español elaborados en España y en Francia 
apenas presentan actividades al respecto. Cumbre 1 es, sin duda, el manual que más 
actividades incorpora sobre la comparación interlingüística19:  
 
« Compara con el abecedario de tu idioma: ¿Qué letras del alfabeto español no hay en él? 
Anótalas » (pag. 18)20  
 
« ¿Cómo se forma el plural en tu idioma? Compara con el español. » (pag. 23) 
 
« ¿Cómo se dice en tu idioma? 
a la derecha a la izquierda  cerca de frente a delante de 
recto  lejos de  junto a  de frente detrás de    (pag. 45) 
 
« Esta forma verbal (condicional) se usa en español para pedir o solicitar algo cortésmente 
(por ejemplo, al comprar). ¿Cómo se dice en tu idioma? Compáralo con el español. » (pag. 
89) 
 
Como se advierte, en dicho manual las comparaciones se establecen tanto 
entre campos semánticos (vocabulario del tiempo atmosférico) o series léxicas 
referentes a una noción (el espacio), como entre aspectos morfológicos (número 
gramatical) o pragmáticos (condicional para pedir en tiendas). Algunos 
investigadores en el campo de la didáctica del vocabulario destacan la necesidad de 
incidir más en este aspecto. Así pues, Cervero y Pichardo (2000: 136) apuntan que el 
objetivo de las actividades contrastivas de vocabulario reside en potenciar la 
transferencia de conocimientos y reducir los errores de interferencia determinando 
las similitudes o diferencias desde un punto de vista formal y semántico, 
considerando los falsos amigos, así como la inexistencia de términos en una u otra 
lengua. Véanse en el anexo 8 los ejercicios propuestos para trabajar el vocabulario 











                                                          
19 Véanse las páginas 18, 23, 24, 45, 67, 68, 77, 89, 92, 102, 106 del manual Cumbre 1. 
20 Hallamos ejercicios similares en Ele (p.9) y en Chicos, Chicas (pag. 10). 
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3.3.6. Actividades para trabajar el vocabulario a nivel cultural21. 
 
Algunas actividades ponen de manifiesto la relación entre el conocimiento 
léxico y la cultura: relacionar monumentos (fiestas, comidas, etc.) y los lugares a los 
que típicamente se asocian, relacionar las capitales con sus países, relacionar platos 
típicos españoles e ingredientes como en el ejercicio presentado por Gelabert, Bueso 
y Benítez (2002: 59): 
« 1. paella, 2. cocido, 3. gazpacho, 4. ensalada mixta, 5. ensaladilla rusa 
a) tomates, pepino, vinagre, aceite, sal, agua 
b) garbanzos, patatas, carne de pollo, tocino 
c) patatas, atún, huevos, mayonesa 
d) tomates, lechuga, cebolla, pimiento, atún 
e) azafrán, mariscos, arroz 
 
 Véanse en el anexo 8 otros ejercicios relacionados con este nivel. 
 
 
3.3.7.Actividades para trabajar la competencia discursiva, estratégica y 
sociolingüística. 
 
Como se apuntó en 2.4., consideramos que en el aula de español de nivel 
elemental se deben realizar ejercicios de vocabulario en relación con los diferentes 
componentes de la competencia léxica. Así pues, para practicar la competencia 
discursiva, se propondrán actividades relacionadas con la cohesión textual como, por 
ejemplo, la sustitución de un complemento de objeto directo o indirecto por un 
pronombre personal, la sustitución de un sustantivo específico por otro más general, 
la elección de marcadores discursivos apropiados al contexto de una frase, etc. En el 
anexo 8 se presentarán concretamente las actividades léxicas en relación con el 
aprendizaje de los marcadores discursivos. Para desarrollar la competencia 
sociolingüística se deben practicar actividades sobre el vocabulario coloquial, sobre 
las fórmulas rutinarias asociadas a ciertos actos comunicativos y situaciones de la 
vida cotidiana y sobre el uso de las formas de tratamiento tú y usted. En el anexo 8 se 
hallará también una nutrida presentación de actividades de este tipo. No pueden 
faltar tampoco las actividades para la adquisición del vocabulario relacionado con la 
competencia estratégica22 tales como la relación entre unidades léxicas y definiciones, 
la elaboración de una definición a partir del dibujo de un objeto, la búsqueda de 





                                                          
21 Como se observa en las respuestas a la pregunta 31 del cuestionario, son muchos los aspectos relativos a la 
cultura española que pueden presentar un interés especial en el aula de nivel elemental. Por orden decreciente de 
preferencias encontramos: las rutinas conversacionales, las costumbres navideñas, los horarios, las comidas 
típicas, los tipos de nombres y apellidos de chicos/as españoles y los monumentos más relevantes. Otros aspectos 
propuestos en la pregunta tales como la Once, el Telediario, el Gordo, la tuna interesan a ciertos docentes, pero 
no parecen tan relevantes. Asimismo, en el apartado de observaciones, los docentes encuestados proponen otros 
aspectos culturales tales como la geografía, la afición por el fútbol, las fiestas, la familia real, la autonomía, la 
historia, los toros y los grandes pintores entre otros.  
22 Véase en Cervero y Pichardo (2000: 144) una presentación de actividades relacionadas con las mencionadas 
competencias. 
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3.3.8. Actividades para trabajar la comprensión oral. 
 
Son numerosas las situaciones reales de comunicación en las que un hablante 
actúa como un receptor silencioso (al escuchar la radio, una canción, al ver la 
televisión, cuando escucha un mensaje en una estación, etc.). A diferencia de los 
textos escritos en los que se dispone de un tiempo valioso tanto en la producción 
como en la comprensión, en los textos orales el hablante debe saber hacer frente a 
una serie de variables que condicionarán la recepción del mensaje (ritmo de 
elocución, claridad en la articulación, el acento geográfico, los ruidos, el tono según 
la distancia, etc.). Los diversos aspectos mencionados destacan, en definitiva, la 
importancia de practicar esta destreza en el aprendizaje de una LE.  
 
Las actividades basadas en la comprensión oral implican dos etapas: una 
primera fase de escucha y una segunda fase en la que el alumno debe emprender una 
acción o tomar una decisión a través de la cual se verifica o no la comprensión. Estas 
actividades, que implican niveles variables de complejidad, van desde el simple 
reconocimiento de fonemas o la discriminación de oposiciones fonológicas, etc. hasta 
formas más complejas tales como la posibilidad de captar el tono del discurso, inferir 
datos del emisor, del contexto comunicativo, etc. Diversos autores (Cortés Moreno, 
2000: 125; Giovannini et alii, 1996: Cap. 1 [III]; Cassany et alii, 1994: 100-133; Gelabert, 
Bueso y Benítez, 2002: 11-24; Feria Rodríguez, 1990: 69-82; Littlewood, 1996: cap. 6), 
así como diversos manuales consultados dan cuenta de una serie de actividades 
relacionadas con dicha destreza tales como23: 
 
♦ responder a preguntas de respuesta múltiple, de asociación u otras tras haber 
escuchado una audición,  
♦ completar las palabras borradas de un texto escrito a partir de una audición (por 
ejemplo, una canción, una conversación telefónica, etc.) (actividades de 
transcripción), 
♦ escuchar una historia y ordenar imágenes (por ejemplo, sobre las actividades 
realizadas por alguien a lo largo de un día, de una semana; sobre los lugares 
visitados por un grupo de turistas, etc.) 
♦ identificar los objetos (lugares, nombres de personas, etc.) que se mencionan en el 
transcurso de un diálogo,  
♦ ordenar los fragmentos de una historia a partir de su audición,  
♦ escuchar una descripción, un diálogo, etc. y seleccionar entre varias imágenes (de 
personas, paisajes, objetos, etc.) aquélla que se refiere al texto escuchado (actividades 
de relación)24,  
♦ identificar informaciones precisas a partir de una grabación para completar un 
cuadro, esquema, etc. (actividades de registro),  
♦ contrastar la grabación con una serie de afirmaciones y decidir si son falsas o 
verdaderas,  
                                                          
23 He aquí los enunciados más frecuentes sobre el trabajo de esta destreza extraídos de diversos manuales: 
«Escucha y subraya (ordena, etc.) lo que oigas» 
«Escucha y di si es verdadero o falso» 
«Escucha y escribe las palabras que faltan» 
«Escucha  el/los siguiente/s diálogo/s y completa el cuadro» 
«Escucha  esta canción (descripción, conversación, etc.) y decide a cuál de estos dibujos se refiere» 
24 En Littlewood (1996: 68-69) se hallarán numerosas actividades de este tipo. 
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♦ seguir las instrucciones de una grabación (por ejemplo, seguir un camino en un 
mapa, completar un dibujo, etc.) (actividades de transferencia),  
♦ adivinar información a partir de los datos ofrecidos por una audición (actividades 
de predicción o inferencia),  
♦ escuchar y comparar diversos minidiálogos grabados e identificar, por ejemplo, si 
todos los personajes tienen la misma opinión, dónde se utiliza un vocabulario formal 
o coloquial, etc. 
 
El material oral, ya sea fabricado o auténtico, puede apoyarse en el uso del 
magnetófono o la cadena25, así como el vídeo. Para motivar a los alumnos conviene 
selecionar audiciones diversas: auténticas (un anuncio publicitario de la radio o de 
televisión, los mensajes de megafonía de una estación de tren, una noticia leída en 
voz alta por un hablante nativo, una canción, un fragmento de una película, de un 
documental, etc.) o fabricadas (un diálogo, unas instrucciones, una descripción, etc.).  
 
Algunos juegos tales como el bingo de palabras, de horas, de números o el 
juego de «Simón dice» implican la comprensión oral de una información antes de 
actuar. Como sugieren Cassany et alii (1994: 116), las actividades de comprensión oral 
deben apoyarse también en el aprendizaje cooperativo (cooperative learning), es decir, 
en el trabajo en equipo o en parejas. Resulta, por otra parte, fundamental realizar 
actividades de pre-audición, por ejemplo, un torbellino o lluvia de ideas sobre 
vocabulario relacionado con el tema antes de escuchar la grabación (Feria Rodríguez, 
1990; Gelabert, Bueso y Benítez, 2002; Cornaire y Germain, 1998: 158-160). En 
realidad, la etapa de preescucha es indispensable para estimular los conocimientos 
anteriores de los alumnos o esquemas cognitivos (schèmes) sobre un tema 
determinado. Estos les ayudarán a formular hipótesis sobre el contenido del 
documento que se preparan a escuchar. Precisaremos igualmente que el éxito de la 
comprensión está absolutamente ligado a los objetivos propuestos. En este sentido, 
todas las actividades no siempre requieren una comprensión exhaustiva o 
detallada26.   
 
 
3.3.9. Actividades para trabajar la expresión oral. 
 
La literatura didáctica nos ofrece un amplio abanico de actividades para 
desarrollar la expresión oral (Cortés Moreno, 2000: 127-132; Giovannini et alii, 1996: 
Cap. 3 [III]; Ravera Carreño, 1990: 21-39; Pendanx, 1998: 114-125; Vázquez, 2000; 
Gelabert, Bueso y Benítez, 2002: 34-43; Cassany et alii, 1994: 134-192) tales como las 
actividades de memorización (dramatizaciones de sketches, poemas, trabalenguas, 
canciones, etc.), la lectura dramatizada y comunicativa27, las actividades con vacíos 
informativos, las simulaciones o juegos de rol (por ejemplo, hablar al teléfono, 
                                                          
25 El magnetófono y el vídeo nos permiten introducir en clase voces diferentes a las del maestro. De esta manera, 
los alumnos podrán trabajar una gama variada de acentos, timbres y entonaciones verbales (hombre/mujer, 
niño/joven, adulto, anciano). 
26 Las consignas de los ejercicios de comprensión oral pueden ser muy diversas y comprender diferentes tipos de 
escucha como se observa en Lhote (1995: 70-72): escuchar para seleccionar, para identificar, para reformular, 
para hacer, para juzgar, etc.  
27 La lectura dramatizada consiste en interpretar un escrito que todos tienen (lectura de un fragmento de teatro, 
de un poema). La lectura comunicativa consiste en leer un texto que no tienen los demás y que deben 
comprender (Cassany et alii, 1994: 178).  
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dramatizar una escena en una tienda, etc.), los diálogos dirigidos (o con pautas), los 
estímulos visuales (fotos, dibujos...), las encuestas o cuestionarios entre alumnos, las 
actividades para dar instrucciones, los torbellinos de ideas28, los ejercicios de 
repetición (oral drills), diferentes tipos de juegos (por ejemplo, el juego de los dibujos 
con diferencias), etc.29. Entre las diversas consignas apuntadas por Pendanx para 
favorecer la expresión oral en el aula, el autor se refiere a la utilización de la situación 
de aprendizaje –la clase- como situación de comunicación30, así como la creación de 
reflejos o automatismos en producción oral con el fin de dar prioridad al sentido31.  
 
Al margen de la lectura, los manuales de español LE2 en Francia sólo 
proponen la memorización y expresión de fragmentos literarios, así como el 
comentario de documentos auténticos32. Consideramos, no obstante, que el docente 
debe orientar siempre que sea posible la utilización del vocabulario hacia el mundo 
del alumno y su expresión personal. Así, por ejemplo, tras haber trabajado el 
vocabulario de las actividades de tiempo libre y cotidianas se le puede preguntar 
«¿Qué vas a hacer este fin de semana?». Después de haber trabajado la expresión de 
la hora y los horarios en España pueden comparar sus horarios de clase con los de un 
chico español. Asimismo, pueden preguntarse en parejas por sus horarios y las 
actividades cotidianas (¿A qué hora te acuestas/te levantas/cenas, etc.?). Después de 
haber trabajado la descripción, un grupo de alumnos puede describir a un 
compañero de clase sin decir su nombre para que los demás lo adivinen. Los juegos 
de adivinar (un personaje, un objeto, una ciudad, una profesión, etc.) se prestan bien 
a la práctica de la expresión oral, ya que en éstos los alumnos tienen que hacer 
preguntas. Si están aprendiendo los días de la semana, podemos preguntarles «¿Qué 
día te gusta más (o menos) y por qué? » En definitiva, el vocabulario trabajado debe 





                                                          
28 Cf. en Cassany et alii (1994: 169) algunos ejercicios de torbellino de ideas: hacer asociaciones libres con una 
palabra, construir un retrato a partir de una foto, un dibujo, etc. Para potenciar la tormenta de ideas se pueden 
utilizar técnicas específicas (¿quién/qué/cuándo/cómo/dónde?, mapas asociativos, palabras clave, dibujos, etc.). 
29 Vázquez (2000: 73-74) indica cuatro niveles: actividades que preparan a hablar (de tipo imitativo, sobre 
fonética, la entonación, etc.), ejercicios que construyen el habla, que estructuran el habla y que simulan la 
comunicación. Teniendo en cuenta el factor progresión, la misma autora destaca las actividades de reproducción, 
las de reproducción-producción y las de producción (ibidem, pp.66-74). 
30 Cf. el capítulo 3 de la II parte. 
31 Cf. Pendanx (1998: 117) la actividad « Hacer producir enunciados a partir de una situación particular »: Que 
dire ou demander dans les situations suivantes? 
- Vous voulez demander votre chemin 
- Vous voulez savoir le prix d’un article 
- Dans  un café vous ne savez pas où sont les toilettes 
- Vous cherchez une pharmarcie ou le bureau de tourisme 
32 Según las respuestas a la pregunta 54 del cuestionario, se atribuye una mayor atención a las descripciones y a 
las intervenciones en clase. Los intercambios orales se practican predominantemente en 4ème. En el apartado de 
observaciones, los encuestados destacan la actividad de comentario sobre documentos diversos (texto, foto, 
pintura, anuncio publicitario, etc.), así como la expresión de la opinión sobre dichos documentos (23, 25, 29, 32, 
36, 37, 39, 41, 45).  
33 Gelabert, Bueso y Benítez (2002: 37) indican que en niveles bajos hay que comenzar generalmente con temas 
muy concretos tales como la clase, la familia, los amigos, la ciudad y en niveles más altos se trabajará con temas 
de actualidad. Para un estudio más detallado de las actividades referentes a la expresión oral, consúltese el 
monográfico El desarrollo de la expresión oral en el aula E/LE (2000), n° 47 de la revista Carabela.  
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3.3.10. Actividades para trabajar la comprensión escrita. 
   
Entre las actividades propuestas por los diferentes investigadores que tratan 
esta destreza (Cortés Moreno, 2000: 139-140; Giovannini et alii, 1996: cap. 2 [III]; 
García Hernández, 1990b: 87-104; Guerrini, 1990: 338-443; Ballester Bielsa, 2000; 
Cassany et alii, 1994: 193-256; Gelabert, Bueso y Benítez, 2002: 24-34) hallamos:  
 
♦ asociar palabras aparecidas en la lectura con sus definiciones,  
♦ asociar un texto con un dibujo, fotografía o esquema, 
♦ realizar tests de elección múltiple,  
♦ responder a ejercicios de verdadero o falso,  
♦ completar un texto o frases que contienen espacios en blanco utilizando la 
información del texto principal (cloze) o las unidades léxicas propuestas. Los 
espacios pueden distribuirse al azar según el vocabulario que nos interese 
practicar o selectivamente (sólo verbos, pronombres, etc.). Pueden asimismo 
ofrecerse dos o tres posibles soluciones de manera que la actividad se convierta en 
un test de elección múltiple en contexto (Cassany et alii, 1994: 227-228).  
♦ completar un cuadro con datos del texto,  
♦ organizar un texto desordenado,  
♦ inventar un principio o un final,  
♦ relacionar titulares y pequeños fragmentos de textos,  
♦ identificar el destinatario de un texto, la intención del autor o la actitud de éste,  
♦ proponer un título para un texto o escoger un título entre una lista de 
posibilidades,  
♦ realizar las denominadas actividades de «marcar» (subrayar en el texto palabras 
relacionadas con un tema, los antónimos de determinadas palabras, etc.),  
♦ realizar sopas de letras, crucigramas o mapas asociativos relacionados con el 
vocabulario de la lectura.  
 
Asimismo debemos plantear actividades para estimular el uso de estrategias 
de lectura o de inferencia de significado y de palabras desconocidas34. Como en el 
caso de la comprensión oral, diversos autores (Cassany et alii, 1994: 214; Ballester 
Bielsa, 2000; Gelabert, Bueso y Benítez, 2002) subrayan la necesidad de realizar 
actividades de anticipación o de prelectura con el fin de activar los conocimientos 
previos de vocabulario, referentes al tema de un texto trabajado y facilitar la 
comprensión lectora.  
 
 
3.3.11. Actividades para trabajar la expresión escrita. 
 
Entre las diversas actividades mencionadas en la bibliografía referente a esta 
competencia (Giovannini et alii, 1996: cap. 4 [III]; Cortés Moreno, 2000: 147; Gómez 
Casañ y Martín Viaño, 1990; Cassany et alii, 1994: 257-298; Gelabert, Bueso y Benítez, 
2002: 43-52) hallamos: actividades relacionadas con el dominio de la motricidad 
                                                          
34 En el apartado 2.6.(I parte) enumeramos las estrategias de inferencia del vocabulario en un texto o de 
comprensión lectora que debemos desarrollar en el aula. Para un estudio más pormenorizado de las actividades 
referidas a esta destreza, consúltese el monográfico La comprensión lectora en el aula E/LE (2000), n° 48 de la 
revista Carabela.  
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(copiar palabras, frases, usar las convenciones de puntuación adecuadas), actividades 
para trabajar la coherencia (reorganizar frases en desorden), actividades para trabajar 
la cohesión (sustituir palabras repetidas, completar un texto al que le faltan los 
determinantes, elegir el marcador discursivo adecuado), actividades para organizar y 
desarrollar el contenido (completar la descripción de una persona u objeto), 
actividades para desarrollar los esquemas funcionales y de uso (reconocer el modelo 
de una carta, por ejemplo, de felicitación y escribirla), actividades de revisión (los 
alumnos se intercambian sus escritos y se corrigen entre ellos), etc.35. 
 
Según las observaciones realizadas por los profesores encuestados en la 
pregunta 52, éstos practican las siguientes actividades de expresión escrita en el aula: 
traducción (13, 57), rellenar un diálogo imcompleto (7), contar sus vacaciones (17), 
explicar un texto, foto, publicidad o pintura (4, 13, 27, 29, 32, 36, 43, 44, 51), responder 
a preguntas sobre textos (37, 41), inventar la continuación de un texto o un diálogo (7, 
43), crear una estrofa de un poema o escribir un poema (43, 45), contestar una 
encuesta (45), redactar un artículo (45), realizar una publicidad  (45, 48, 59), redactar 
una oferta de empleo (53), inventar un cuento, una historia (15, 17), presentar un país 
hispano o un personaje famoso (25)36. 
 
 
3.3.12. Actividades para trabajar la integración de destrezas. 
 
Este tipo de actividades denominadas asimismo globalizadoras, combinan de 
diversas maneras dos o más de las cuatro habilidades básicas anteriormente 
presentadas. Parece conveniente integrar este tipo de actividades en el aula de nivel 
elemental, ya que en la vida real son frecuentes las ocasiones en que se combinan dos 
o más destrezas. Así, por ejemplo, la comprensión auditiva y la expresión oral son 
dos facetas de la conversación. Cortés Moreno (2000: 150) evoca un ejemplo referido 
a la vida cotidiana en el que intervienen las cuatro destrezas. Dos amigos van a ver 
una película al cine o alquilan un vídeo y lo ven en casa (comprensión oral). Tras la 
película, comentan algunos aspectos de ésta (comprensión y expresión oral). Más 
tarde, uno de ellos envía un mensaje electrónico a otro amigo y  le cuenta cuánto le 
ha gustado la película (expresión escrita). Unos días más tarde, este chico recibe la 
respuesta electrónica de su amigo comentándole sus impresiones sobre la película 
(comprensión lectora). La decisión de ir al cine puede, asimismo, haber sido 
motivada por la lectura de una crítica sobre la película en una revista (comprensión 
lectora).  
 
En clase de español LE2, por ejemplo, la realización de dictados o del juego de 
dibujos con diferencias obedecen a la puesta en práctica de dos competencias: en el 
primer caso, la comprensión oral y la expresión escrita, en el segundo caso, la 
                                                          
35 Para un estudio más profundo de esta destreza, consúltese el monográfico La expresión escrita en el aula E/LE 
(1999), n° 46 de la revista Carabela.  
36 Los tipos discursivos más practicados son los siguientes (pregunta 52):  
 4ème 3ème 
Tarjeta postal 62 % 28 %
Carta 52 % 57 %
Breve autobiografía 47 % 43 %
Impresos 29 % 29 %
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comprensión y expresión orales. Algunos investigadores apuntan, asimismo, que las 
actividades en parejas tales como las que presentan vacíos informativos, donde se 
establece un intercambio comunicativo, no sólo resultan más motivantes que las 
individuales, sino que ayudan a memorizar el vocabulario (Guisset, 1992; Nation, 
1993: 121). Algunos de los más recientes manuales de ELE, así como el libro de 
actividades Dual. Pretextos para hablar (1998) de Ma. Ángeles Palomino, incluyen este 
tipo de actividades interactivas. Estos ejercicios crean en el alumno la necesidad de 
buscar una información que sólo se puede conseguir hablando o preguntando al 
compañero, y por lo tanto, practicando unas estructuras y un vocabulario 
determinados relacionados con el dibujo o documento. Cada miembro de la pareja 
posee una información que le falta al compañero y entre los dos poseen toda la 
información y la solución del ejercicio. Una de las actividades sobre vacíos 
informativos más practicadas en los manuales consultados y en las publicaciones 
sobre los juegos en el aula de español LE es la del itinerario (Bello, 1990: 156 “Dar 
direcciones”; Bensoussan y Le Bigot, 1989: 88-89, “El itinerario secreto”). El objetivo 
de esta actividad reside en adquirir el vocabulario para comprender las instrucciones 
de un itinerario y, saber orientarse en una ciudad (cruzar la calle, seguir todo recto, girar 
a la derecha/a la izquierda...). Para realizar esta actividad lúdica, los alumnos trabajan 
en parejas y se les distribuyen fotocopias de planos casi idénticos o complementarios 
con el nombre de calles y edificios públicos. El alumno A tiene que guiar con sus 
explicaciones o instrucciones al alumno B, para que éste llegue hasta el lugar que 
desea y viceversa (véanse en el anexo 8 algunos ejercicios de este tipo).  
 
 
3.3.13. Actividades para trabajar el vocabulario con diccionario. 
 
En el capítulo dedicado a las estrategias de aprendizaje del vocabulario 
indicamos que la búsqueda de una unidad léxica en un diccionario puede favorecer 
su memorización. A pesar de esta evidencia, algunos investigadores han observado 
la escasez de actividades sobre el uso efectivo del diccionario en los manuales de 
lenguas extranjeras (Cervero y Pichardo, 2000: 121; Corda y Marello, 1999; Bogaards, 
1994: 219). Estas constataciones se pueden aplicar al caso de la enseñanza del español 
LE2 en Francia. Entre los manuales de nivel elemental analizados sólo hemos hallado 
una actividad con diccionario en Gran Vía 1 (p. 82): « Describe esta foto, buscando en 
el diccionario las palabras que te falten ». Ciertas encuestas realizadas en Francia han 
puesto en evidencia que un gran número de alumnos no suele recibir instrucciones 
precisas o sistemáticas sobre el empleo de diccionarios. Algunos investigadores 
destacan las causas que explicarían la falta de interés por este instrumento en el 
aprendizaje de lenguas extranjeras. Prado (1996), por ejemplo, apunta que hasta 
fechas recientes los diccionarios no se adecuaban a la edad o nivel de conocimientos 
del alumno, y por consiguiente, la información resultaba extremadamente 
compleja37. 
 
La enseñanza de lenguas extranjeras –y concretamente del español LE- ha 
empezado, no obstante, a interesarse recientemente por este instrumento didáctico 
                                                          
37 Esta infrautilización del diccionario en el aula de lenguas extranjeras se explicaría por la cantidad de tiempo 
que exige cada consulta y por considerar el diccionario como un instrumento complejo, ya que previamente a su 
uso el alumno debe conocer el sistema de codificación de la información (símbolos, abreviaturas, etc.).  
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como lo muestran ciertas publicaciones tales como El diccionario en la enseñanza del 
español (1999) de Josefa Martín García o los artículos y capítulos en obras sobre el 
aprendizaje del vocabulario (Cassany et alii, 1994: 391-392; Taylor, 1990: 69; Prado, 
1996; Cervero y Pichardo, 2000: 121-128; Bogaards, 1994; Corda y Marello, 1999: cap. 
3; Pérez Basanta, 1999: 293; Gelabert, Bueso y Benítez, 2002: 54-55). Algunos 
investigadores (Luppescu y Day, 1995) han demostrado que los ejercicios para 
familiarizar a los alumnos con el uso del diccionario poseen un efecto benéfico sobre 
el almacenamiento y retención del vocabulario. Conviene señalar igualmente que el 
uso de este instrumento no sólo favorece el enriquecimiento de la competencia léxica, 
sino que también potencia la autonomía del alumno en su propio proceso de 
aprendizaje (Martín García, 1999: 18; Taylor, 1990: 69).  
 
Una adecuada metodología en cuanto al uso del diccionario es requisito 
fundamental para que los/as estudiantes aprendan a trabajar autónomamente y a 
enriquecer tanto su competencia léxica como la comunicativa (Cervero y Pichardo, 
2000: 127) 
 
Los ejercicios o actividades de vocabulario con diccionario deberían 
presentarse a partir del nivel elemental y a lo largo del curso (Hunt y Beglar, 1998; 
Martín García, 1999: 63). Si se imparte una clase específica sobre la utilización del 
diccionario, pero no se retoman o reutilizan posteriormente los conocimientos 
aplicados, el alumno difícilmente podrá integrar dicha estrategia en su aprendizaje 
de la LE38. Este entrenamiento nos parece absolutamente necesario, ya que los 
alumnos adolescentes de nivel elemental no suelen recurrir a esta estrategia por 
propia iniciativa. Por consiguiente, consideramos que mediante la práctica de 
numerosas y variadas actividades con diccionario, el alumno puede llegar a adquirir 
el hábito de consultarlo tanto en el aprendizaje del ELE como en su LM.  
 
 Las actividades con diccionario deberían, por otra parte, mostrar los diversos 
conocimientos que estos instrumentos nos ofrecen para aprender la LE. Desde esta 
perspectiva, debemos destacar que aunque el diccionario sirve comúnmente para 
conocer el significado de una unidad léxica, puede asimismo ayudar al alumno a 
aprender la ortografía, el género, las familias de palabras, los falsos amigos, etc.39. La 
bibliografía sobre este tema distingue las actividades de familiarización con la 
organización interna del diccionario (abreviaturas, símbolos, informaciones 
ofrecidas,...) y las actividades para una búsqueda rápida de cualquier información. 
Así pues, antes de realizar las consultas propiamente relativas al conocimiento léxico, 
el alumno debe familiarizarse con tres tipos de información referentes a la 
organización interna del diccionario (Prado, 1996; Corda y Marello, 1999: 84-85; 




                                                          
38 En este sentido, algunos manuales de español LE concebidos en España (Cumbre 1, ELE 1, Sueña 1) o  
cuadernos de ejercicios (Benítez et alii, 1998) introducen ejercicios de vocabulario con diccionario, pero suelen 
ser escasos -apenas dos o tres en todo el manual-, lo cual parece insuficiente para que el alumno adquiera dicha 
estrategia de aprendizaje. 
39 Martín García (1999: 65) especifica que las actividades orientadas hacia la ortografía, pronunciación y flexión 
pueden realizarse en cualquier nivel, la información sobre las palabras derivadas y sobre el contexto sintáctico-
semántico es más apropiada a partir del nivel intermedio.  
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a) Ordenar las palabras alfabéticamente.  
Las primeras actividades deben centrarse en el dominio del orden alfabético. 
Por lo tanto, presentaremos a los alumnos series de palabras que ordenarán 
alfabéticamente. Este tipo de ejercicios, como indica Cassany et alii (1994: 391), resulta 
muy rentable en el nivel inicial. Además de aprender el alfabeto español, 
favoreceremos a la larga la agilización de las consultas en diccionario y 
aumentaremos así la disposición de los alumnos hacia su uso (véanse en el anexo 8 
algunos ejemplos de ejercicios). 
 
b) Conocer el sistema de codificación de las entradas. 
Podemos proponer un ejercicio con diferentes artículos extraídos de diversos 
diccionarios para que los alumnos se sensibilicen a la información que pueden 
obtener de ellos40.  
 
c) Conocer las reglas de lematización u organización. 
El alumno debe conocer la entrada (o lema) que representa el paradigma de 
las diferentes categorías léxicas variables:  
- los verbos están representados por el infinitivo. 
- los nombres y adjetivos están representados por la forma de masculino singular. 
 
Un alumno francófono escolarizado de 13 años debe, en principio, poseer estos 
conocimientos si ha manipulado alguna vez un diccionario en su lengua materna. 
Así pues, una vez más se trata de transferir estos conocimientos a la lengua 
extranjera. Para practicar este último punto, presentaremos ejercicios en los que el 
alumno relacione una forma flexionada morfológicamente (derivados, verbos 
conjugados, plurales, femeninos, etc.) con la entrada correspondiente en el 
diccionario. Se puede aumentar el grado de dificultad del ejercicio pidiendo al 
alumno que escriba la entrada que él buscaría en el diccionario. Se puede asimismo 
focalizar la atención del alumno en una categoría gramatical determinada como se 
observa en los siguientes ejercicios que sólo se centran en los verbos o el morfema de 
número. Podemos, no obstante, trabajar todas las categorías o morfemas al mismo 
tiempo. 
 
«¿Qué palabra buscarías en el diccionario si quieres conocer el significado de 
las siguientes palabras? reyes, andaluces, habitaciones...» 
 
«¿Bajo qué entrada de diccionario se encuentran las siguientes  palabras? 
piensan, queremos, preferís, conozco, piden, puede, buscas, abrimos, ayudamos, 
viven.» (Cervero y Pichardo, 2000: 128 ) 
 
Una vez hayan sido asimiladas todas estas informaciones, pasaremos a 
practicar diversos aspectos léxicos específicos: 
 
a) reconocimiento de las partes del habla o categorías gramaticales (sustantivo, 
verbo, adjetivo, adverbio, preposición) 
b) ortografía, 
                                                          
40 La consigna de tal ejercicio podría ser la siguiente: «¿Qué informaciones nos dan los siguientes diccionarios?» 
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c) morfología (género, número, prefijos, sufijos, familias de palabras..), 
d) combinaciones sintagmáticas, 
e) significado (campos semánticos, antónimos, etc.). 
 
En el anexo 8 se tratarán estos aspectos y se presentarán diversas actividades 
de vocabulario con diccionario halladas en algunos manuales de español LE. Véase 
igualmente el capítulo 1 (II parte) donde se realizan algunas sugerencias sobre las 
actividades con diccionario para el aprendizaje de cognados interlingüísticos. 
 
 
3.3.14. Actividades para trabajar el vocabulario con canciones. 
 
Como se menciónó en 3.4. (I parte), la elección de documentos o soportes 
motivadores parece, sin lugar a dudas, fundamental a la hora de facilitar el 
aprendizaje del vocabulario. Uno de los documentos auténticos de gran aceptación 
en el caso de públicos preadolescentes y adolescentes, y en el que nos centraremos en 
este apartado, es la canción. Tanto en conversaciones informales mantenidas con 
adolescentes francófonos o hispanohablantes, como durante mi lectorado en colegio 
e instituto, he podido constatar que el vocabulario de las canciones aprendidas en la 
clase de lengua extranjera suele memorizarse sin gran dificultad. Basta ojear las 
diferentes publicaciones para adolescentes, escuchar conversaciones mantenidas 
entre éstos o examinar la programación televisiva para constatar la importancia de la 
música en el universo adolescente41. Según Sökmen (1997: 246), recordar fragmentos 
de canciones42 aprendidas hace años en las clases de lengua extranjera representa una 
prueba de su intensidad como ayuda memorística. Añadiremos también que la 
explotación didáctica de las canciones parece adecuarse mejor al nivel elemental por 
sus efectos sonoros y rítmicos43:  
 
Comme la poésie, par son organisation strophique, ses refrains, ses rimes et 
son rythme, la chanson semble particulièrement bien convenir aux niveaux débutant 
et intermédiaire et plus apte au réemploi de certains éléments d’acquisition que 
d’autres supports oraux et sonores (Cuq y Gruca, 2002: 396)  
 
En lo que a las canciones se refiere, diversos autores apuntan los efectos 
positivos de dicho material: 
 
                                                          
41 La música, así como la televisión, constituyen elementos del entorno cotidiano, familiar del alumno (Mata 
Barreiro, 1990: 159). 
42 La memorización del vocabulario por medio de canciones afecta tanto a la memoria auditiva como a la visual, 
ya que en numerosas de las actividades propuestas a partir de canciones el alumno dispone de la letra de la 
canción (o parte de ésta).  
43 Coronado y García (1994: 231) advierten que muchas canciones –así como ciertos poemas- presentan una 
estructura sintáctica que se reitera con variantes léxicas. Por ejemplo, en la canción de Luz Casal «No me 
importa nada», se repite la estructura sintáctica «No me importa nada + que + subjuntivo» (rías, sueñes, digas, 
hagas, tomes, dejes, vengas, vayas, subas, bajes, entres, salgas...). En la canción del grupo Manu Chao «Me 
gustas tú» se repite a lo largo de toda la canción la estructura «Me gusta» junto a una gran diversidad de 
sustantivos y de verbos (los aviones, viajar, la mañana, el viento, soñar, la mar, la lluvia, la montaña, la noche, 
el fuego...). Este tipo de canciones se caracterizan por ser textos abiertos, con lo cual se ofrece al alumno la 
posibilidad de buscar otras palabras e inventar posibles versos. Desde esta perspectiva, las canciones sirven no 
solamente para aprender vocabulario nuevo, sino también para ampliarlo y repasar el que ya conocen los 
alumnos. 
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a) Se trata de documentos auténticos breves, con lo cual su tratamiento y 
aprovechamiento didáctico resulta fácil (Santos Asensi, 1997). 
b) Las canciones hacen intervenir los factores afectivos en el aprendizaje. Mediante 
éstas, se consigue una predisposición psicológica y sensorial44 diferente de la que 
suscita la lectura (Jiménez, Martín y Puigdevall, 1999: 129). La canción relaja, 
divierte, es un factor de integración. Se trata de un material desinhibitorio, 
desbloquea miedos y tensiones (Coronado y García, 1994: 227). La canción resulta, 
por consiguiente, un instrumento motivador y útil en el aula, capaz de despertar 
el interés del alumno y de catalizar su atención en actividades posteriores (Santos 
Asensi, 1997). En este sentido, Cassany et alii (1994: 126) avanzan que la canción 
resulta un estímulo pertinente para la expresión y la creatividad.   
c) Este tipo de documentos es útil para desarrollar la comprensión auditiva en las 
clases de E/LE, pero también se destaca por su valor lingüístico, poético y como 
fuente importante de información cultural (Abio y Barandela, 2001; Cortés 
Moreno, 2000: 178; Jiménez, Martín y Puigdevall, 1999: 132).  
 
Diversos investigadores (Jiménez, Martín y Puigdevall, ibidem; Santos Asensi, 
op. cit.) lamentan que los manuales de español para extranjeros hayan desatendido o 
no hayan explotado con más profundidad la canción como material pedagógico. Aún 
hoy en día existen prejuicios acerca del uso de las canciones en el aula. Se las 
desclasifica por su falta de seriedad académica45. Obsérvese que, aunque nada se dice 
de las canciones en las instrucciones oficiales del español LE2 en Francia, ni en los 
manuales de los alumnos, un 79% de profesores de español recurre al uso de estos 
documentos en el nivel elemental (pregunta 23)46. En otras preguntas de nuestro 
cuestionario los informantes también dejan constancia del interés que presentan las 
canciones para la enseñanza del español y para favorecer la motivación del alumno47. 
 
La canción en el aula de LE sirve para trabajar elementos de muy diversa 
índole (fonética, sintáctica, morfológica, léxica, cultural, etc.). Asimismo, el trabajo 
con estos documentos se halla interrelacionado con las destrezas de comprensión y 
expresión escritas, ya que podemos pedir a los alumnos en las actividades de 
audición y post-audición que completen espacios en blanco, rellenen cuestionarios y 
                                                          
44 Como dato puramente anecdótico señalaremos que los alumnos sometidos a la sugestopedia o ciencia de la 
sugestión aplicada a la enseñanza de lenguas extranjeras por Lozanov hacia 1965 alcanzaban una gran capacidad 
memorística debido a las condiciones físico-ambientales utilizadas. Uno de los elementos más destacables de 
esta metodología consistía en el aprendizaje con música, con el fin de que la información lingüística se asimilara 
de forma inconsciente. Véase Gold (1985) para actividades y juegos en esta metodología.  
45 Algunas editoriales españolas, así como algunos métodos de español para extranjeros elaborados en España 
han comprendido la utilidad de la canción como motor de aprendizaje. La editorial Difusión ha publicado Gente 
que canta. Canciones para estudiantes de español, y por su parte, la editorial Edinumen ha publicado el soporte 
multimedia Canciones para aprender en español. Por otra parte, el manual Trotamundos 2 para niños incluye 
hasta 13 canciones en un nivel, lo cual da buena cuenta del poder motivador de dicho documento. Aunque las 
canciones utilizadas en el aula deben estar adaptadas a la maduración psicológica de los alumnos, algunas de las 
canciones incluidas en este último manual podrían trabajarse asimismo con jóvenes adolescentes (Guantanamera, 
Caminito, Cielito Lindo, María de R. Martin), mientras que otras parecen más adaptadas para niños (« Veo, 
veo », « El patio de mi casa »). También es importante el número de canciones presentadas en el manual para 
niños Pasacalle 1 y Entre amigos 1, en las cuales hallamos algunas canciones tradicionales aprovechables para 
adolescentes de nivel elemental (« ¿Dónde están las llaves? », « Tengo, tengo, tengo »). 
46 Un 13% afirma, sin embargo, no utilizarlas nunca y un 8% indica que utiliza las canciones, pero no menciona 
ningún ejemplo.  
47 Véanse las preguntas 44 (informantes 4, 12, 23, 29, 33, 36, 41, 50, 58), pregunta 18 (informantes 8, 28, 56), la 
pregunta 21 (3, 18, 19, 28, 33, 45, 49, 50, 56, 61) y la 39 (22, 49, 50).  
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realicen ejercicios diversos (verdad/mentira, de opción múltiple, de ordenar frases, 
párrafos, etc.). Según los profesores encuestados, las canciones sirven para reforzar 
un tema estudiado (de vocabulario, una estructura, etc.) tal como afirman los 
encuestados 2 y 53, así como para introducir valores culturales (villancicos, canciones 
de la tuna, canciones populares). Los profesores suelen utilizar las canciones de 
grupos y cantantes tan conocidos como Quilapayún, Mercedes Sosa, Soledad Bravo o 
Atahualpa Yupanki para descubrir las culturas latinoamericanas (encuestados 48 y 
53). Entre las canciones mencionadas para reforzar aspectos lingüísticos se apunta 
«Piensa en mí» de Luz Casal (diptongación, cambio de preposición verbal) y 
«Duerme negrito» de Atahualpa Yupanqui (diptongación).  
 
Sin embargo, para Mata Barreiro (1990: 163), hay que seleccionar canciones 
que presenten aspectos atractivos o una letra capaz de implicar y hacer reaccionar al 
alumno. En este sentido, tanto la canción como las actividades propuestas deben 
despertar el interés del alumno con el fin de que éstas se conviertan en motor de 
aprendizaje48. Como se desprende de la encuesta, existen asimismo canciones, 
cantantes o grupos que parecen no pasar nunca de moda en las clases de español. 
Este es el caso de las canciones de Mecano, de los poemas puestos en música por 
Paco Ibáñez o de la canción «Por qué te vas» de Jeannette. La explotación de las 
canciones depende, según los encuestados, de otros factores como el tipo de clase o 
motivación de los alumnos, las demandas de éstos (informante 37) y el momento del 
año (informante 53). En este último caso, la Navidad se aprovecha para la 
introducción de villancicos en el aula.  
 
Las posibilidades de explotación de las canciones –actividades previas, 
durante49 y posteriores a la audición– resultan infinitas como se constata en la 
bibliografía consultada (Jiménez, Martín y Puigdevall, 1999; Mata Barreiro, 1990; 
Cortés Moreno, 2000: 179). Según Coronado y García (1994: 227), las canciones 
pueden incluso ser objeto de una práctica controlada (completar la letra de una 
canción con una serie de palabras propuestas, etc.) o semicontrolada (colocar en 
orden versos desordenados, responder a preguntas, etc.)50. Basándose en la tipología 
de actividades a partir de textos literarios de Duff y Maley, Santos Asensi (1997: 133-
137) también propone diferentes actividades para la manipulación de letras de 
                                                          
48 Muchos profesores seleccionan canciones de moda o actualidad (6, 8, 25, 27, 37, 48, 53, 56, 59). Los 
encuestados evocan algunas canciones de moda de las que se sirven en sus clases: Manu Chao («Desaparecido», 
«Clandestino») o la canción de Nathalie Cardona «Hasta siempre» (conocida como la canción del comandante 
Che). Otros cantantes modernos o de moda trabajados son Ricky Martin y Alejandro Sanz. 
49 Mata Barreiro (1990: 164) apunta que debemos adaptar nuestras estrategias al grado de dificultades de la 
canción y al nivel de competencia lingüística de los alumnos. Cuanto mayores sean las dificultades de una 
canción y menor la competencia lingüística de los alumnos, mayor importancia deberemos conceder a las 
actividades previas. Por otra parte, con el fin de evitar la tendencia a la evasión, el profesor debe proponer a los 
alumnos tareas o actividades para desarrollar en el momento de la audición.  
50 La página virtual del Instituto Cervantes DidactiRed (http://cvc.cervantes.es/aula/didactiteca/apartados.asp) 
también presenta algunas actividades con canciones como «Mi canción favorita» de Quiñones Calonge 
(29/V/2000) y «Una foto y una canción» de Rodrigo Somolinos (20/III/2000). En esta última actividad el 
profesor reparte una fotocopia con las fotos desordenadas de los diferentes sustantivos mencionados en la 
canción de Mecano Sólo soy una persona (un pez, una moto, una foto, un árbol de Navidad, una flor, una rata, 
una lata, un hombre, una mujer) y se le pide al alumno que coloque las fotos en el mismo orden en el que 
aparecen en la canción mientras la escucha. En lugar de fotografías se pueden entregar fragmentos o estrofas 
para que los ordenen. Véase asimismo la actividad sobre la descripción física realizada en el nivel básico a partir 
de la canción La Flaca del grupo musical Jarabe de Palo (Abio y Barandela, 2001).  
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canciones, según se utilicen como piezas centrales de la comunicación o para reforzar 
distintos aspectos del proceso de adquisición lingüística o cultural: 
 
a) actividades complementarias o de apoyo51 : 
♦ actividades de introducción, repaso y refuerzo de funciones, estructuras 
gramaticales, aspectos fónicos, vocabulario, etc. 
♦ actividades ilustrativas de aspectos culturales52, 
♦ actividades de enganche o enlace que relajen al estudiante tras una actividad de 
intenso trabajo o capten su atención antes de comenzar una nueva actividad, etc.  
 
b) actividades que potencian el intercambio comunicativo : 
♦ entrevistas a solistas o grupos, 
♦ puesta en común sobre el tema tratado en la canción, 
♦ creación de revista musical, etc. 
 
c) la música a través de unidades temáticas: 
♦ la música y poesía, 
♦ el flamenco, 
♦ los cantautores de la transición, etc. 
 
En definitiva, de las observaciones realizadas se desprende que las canciones 
son excelentes textos y pretextos de explotación didáctica, una fuente sumamente 
interesante para trabajar el aprendizaje de diversos aspectos lingüísticos y culturales 
en el aula, entre los cuales se destaca el léxico (véanse en el anexo 8 algunos ejemplos 
de actividades con canciones).  
 
 
3.3.15. Actividades para trabajar el vocabulario con ordenador. 
 
Algunos investigadores (García, 1999) señalan el papel motivador de los 
recursos tecnológicos entre los cuales se suelen citar el ordenador y el vídeo. En 
referencia al primero, existen varias posibilidades: la utilización de materiales 
multimedia (CD-ROM didácticos), de Internet (correo electrónico con otro colegio, 
creación de una página web donde se presenten los alumnos, etc.)53 y el diseño de 
actividades que requieran el uso del ordenador.  
 
Actualmente, diversos recursos electrónicos proporcionan materiales a los 
docentes para trabajar el vocabulario en el aula con ordenador. En primer lugar, 
debemos señalar la existencia de algunas páginas de Internet tales como 
http://cvc.cervantes.es/aula/didactiteca, donde se ofrecen ideas de actividades de 
vocabulario para la enseñanza del español LE. Subrayaremos la presencia en el 
                                                          
51 En este grupo hallamos actividades de tipo tradicional tales como rellenar los huecos de una canción con la 
letra incompleta, ordenar versos, responder a cuestionarios de comprensión lectora, etc. 
52 Un villancico puede servir de pretexto para comparar las celebraciones navideñas entre España y Francia 
(Cortés Moreno, 2000: 179).  
53 En el momento en que se pasó el cuestionario muchos de los profesores encuestados aún no estaban 
familiarizados con todas las posibilidades que ofrecía Internet para la enseñanza del español. La gran mayoría de 
profesores (93%) confesaba no tener acceso a la red (pregunta 26). Sólo una minoría lo utilizaba para consultar 
la prensa y visitar museos. En un caso se evocaba la necesidad de instalarlo para comunicarse con otro colegio 
español.  
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mercado de algunos CDRoms con ejercicios de vocabulario. Estos instrumentos 
permiten al alumno verificar rápidamente si su respuesta es correcta o equivocada. 
Mediante el ordenador, el alumno puede realizar así pues diversos tipos de ejercicios 
de forma autónoma: 
 
• completar frases o un texto con palabras previamente seleccionadas, 
• ejercicios de elección múltiple (elegir la definición correcta de una unidad léxica, 
elegir el sinónimo, antónimo, hiperónimo, etc. adecuado, elegir la unidad léxica 
que corresponde a una imagen dada), 
• ejercicios de asociación (combinar una unidad léxica con otra del mismo campo 
semántico, combinar las dos partes de una colocación, etc.), 
• ejercicios de ordenación (ordenar las letras de una palabra, las palabras de una 
frase, etc.). 
 
En el caso del CDRom Practica tu vocabulario publicado por la editorial SGEL54 
hallamos tres tipos de ejercicios: a) escucha, repite y comprueba tu pronunciación; b) 
escucha y escribe; c) lee en tu idioma y traduce al español. Mientras que en el primer 
ejercicio se trabaja básicamente el aspecto fonético del vocabulario, en el segundo se 
trata de comprender oralmente las unidades léxicas y transcribirlas adecuadamente. 
En caso de que la respuesta sea errónea, en la pantalla aparece el mensaje “prueba 
otra vez” dando la posibilidad al alumno de encontrar la respuesta correcta. Además 
del carácter interactivo de este material, diferentes voces intervienen en la lectura de 
las unidades léxicas.  
 
 
3.3.16. Actividades para trabajar el vocabulario de forma lúdica.  
 
El miedo a perder el control de la clase, al desorden, a la falta de respeto y de 
disciplina son algunas de las causas que han motivan la ausencia de los juegos en las 
aulas de español LE2. Sin embargo, los juegos o las actividades donde interviene 
algún elemento lúdico constituyen excelentes medios para la fijación del vocabulario. 
Con frecuencia pedagogos y psicólogos han advertido las ventajas del juego en el 
aprendizaje de lenguas extranjeras55. En efecto, el juego relaja, desinhibe, motiva 
                                                          
54 Este CDRom trabaja las 4.500 formas léxicas más frecuentes del Corpus Cumbre. 
55 Algunas de las publicaciones referentes al aprendizaje del español LE u otras lenguas extranjeras mediante 
juegos son: 
♦ De Santiago Guervós Javier y Fernández González Jesús (1997), Apender español jugando, Madrid, Huerga 
y Fierro. 
♦ Iglesias Casal Isabel y Prieto Grande María (1998), ¡Hagan juego!, Madrid, Edinumen. 
♦ Dorrego Luis y Ortega Milagros (1997), Técnicas dramáticas para la enseñanza del español, Alcalá, 
Universidad de Alcalá. 
♦ Palomino M. Ángeles (1998), Dual, pretextos para hablar, Madrid, Edelsa. 
♦ Palomino M. Ángeles (2000), Tapas de juegos,Paris, Ellipses junior. 
♦ Bensoussan Albert et Le Bigot Claude (1989), Jugar para aprender español, Rennes, Presses Universitaires 
de Rennes-2 et Laboratoire de Didactique. 
♦ Prange Lisa y Pichardo Castro Francisca (1997), Por turnos. Actividades para aprender español jugando, 
Madrid, Santillana.  
♦ Weiss François (1983), Jeux et activités communicatives dans la classe de langue, Paris, Hachette. 
Existen igualmente capítulos de libros o artículos referidos a los juegos, tanto desde una pespectiva teórica 
como lúdica tales como Moreno (1996), Cortés Moreno (2000: Cap. 49), Pagès Margalef y Sánchez Riesco 
(1996), Mengod (2002), Bello (1990), Nuessel (1994), Gairns y Redman (1996: cap. 11), Wallace (1984: cap. 7), 
Cervero y Pichardo (2000: 156-167), Corda y Marello (1999: 150-157), Cassany et alii (1994: 389-392), Weiss 
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(Bello, 1990: 136; Décuré, 1994: 19). Diferentes investigadores se refieren a la 
incidencia positiva de los juegos en el aprendizaje de una LE tanto con jóvenes 
adultos, como con niños o adolescentes. Según los sondeos de Sánchez Pérez (1993: 
114), los alumnos entrevistados (jóvenes adultos) consideraban más motivadoras 
aquellas actividades de carácter lúdico, de simulación, o donde existía un 
intercambio de información56. Girard (1995: 27) se refiere asimismo al carácter lúdico 
que debe caracterizar la mayoría de actividades de lengua extranjera con alumnos de 
8 a 12 años (canciones, juegos, etc.) con el fin de despertar y mantener su motivación. 
Como apunta Robert (2002: 92), el juego forma parte tanto de la vida de los niños 
como de la de los adolescentes y adultos. Si bien favorece la socialización de los 
primeros, en los segundos crea una ruptura con la vida cotidiana.  
 
A pesar de estas constataciones, en la práctica el juego se lleva pocas veces al 
aula. Sólo dos tercios de los profesores encuestados practican juegos «a veces» en el 
aula de español. Mientras que un 5 % utilizan los juegos «a menudo» y un 18% no los 
realiza «nunca» (pregunta 51). Las encuestas indican, pues, que los juegos no 
retienen la atención de los profesores de lengua española. Se constatará, por otra 
parte, que ni en los manuales de español, ni en los cuadernos de ejercicios se 
proponen juegos o actividades lúdicas para aprender la lengua.  
 
Los juegos que gozan de mayor popularidad en las aulas de español en 
Francia son los crucigramas y las sopas de letras. Un 38% de los encuestados (23 
docentes) los practican en el aula. Por otra parte, un número poco representativo de 
informantes pone en práctica otros tipos de juegos o actividades lúdicas.  
 
Juego Encuestados 
Crucigramas 7, 17, 20, 22, 24, 25, 28, 31, 32, 33, 35, 37, 38, 40, 45, 46, 47, 58, 61 
Sopa de letras 7, 11, 19, 20, 22, 24, 25, 29, 37, 38, 40, 46, 54 
Adivinanzas 11, 15, 20, 25, 31, 33, 40, 46 
Bingo 16, 28, 33, 49, 52 
Ahorcado 15, 17, 20, 54,  
Paco dice... 16, 39, 49 
Juego de la oca 33, 35 
Diferencias 33, 45 
Siete familias 32, 33 
Palabra Intrusa 45 
Trivial 16 
Reorganizar la frase 45 
Letras dadas en desorden 46 
Pictionnary 47 
Tests divertidos 59 
 
Sólo en dos casos aparecen incentivos ligados al juego (una recompensa, la 
prenda). El encuestado 49 indica que juegan a la lotería antes de Navidad para 
conocer bien los números y cuando ganan comen chocolate o turrón. El encuestado 
12 recurre a las prendas: 
 
                                                                                                                                                                                     
(1983). Algunas páginas electrónicas también presentan juegos para la enseñanza del español LE: la del Instituto 
Cervantes http://cvc.cervantes.es/aula/pasatiempos y http://www.adesasoc.com/didac/did.html. 
56 Cfr. la lista de rasgos propuesta por Sánchez Pérez (1993: 117-125) para valorar el grado de motivación que 
despertará una actividad. 
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para trabajar el vocabulario tengo pósteres que permiten pegar las palabras 
correctas sobre el elemento correcto. Cada uno pasa por su turno, el que se 
equivoca paga una prenda... 
 
Obsérvese, asimismo, que un 54% de los encuestados considera que se trata de 
una actividad adecuada en 4ème, mientras que sólo un 11% lo considera positivo en 
3ème (pregunta 29). Sin duda alguna, muchos docentes ven el juego como una simple 
diversión, pero no suelen considerar su aspecto formativo. Si se juega poco es porque 
no se asocia al juego un objetivo concreto de aprendizaje, no se le ve utilidad, ni se 
considera una técnica o una actividad seria (Faugère, 1994: 13). Algunos autores 
(Mengod, 2002; Moreno, 1996) lamentan que el juego sólo se utilice en el aula de ELE 
para rellenar los últimos minutos de la clase, los últimos días antes de las vacaciones 
y poco más.  
 
El juego bien llevado a cabo constituye, sin embargo, una técnica 
dinamizadora que permite a los alumnos expresarse en LE y practicar el vocabulario 
de forma creativa57. Precisaremos que en el Cadre européen commun de référence pour les 
langues, el juego se integra como un instrumento más de aprendizaje de la lengua 
(Trim y North, 2001: 47). Las actividades lúdicas presentan una serie de aspectos 
positivos tanto desde el punto de vista lingüístico como psicológico y pedagógico. 
Así pues, el juego en ELE comprende una serie de aspectos pedagógica y socialmente 
esenciales tales como aprender a escuchar o respetar el turno de palabra, aprender a 
participar, aceptar las reglas y mostrar la capacidad de adaptación tanto si se gana 
como si se pierde (Mengod, 2002, Badia y Mila, 1997: 5-6; Faugère, 1994: 13). Ya 
hemos apuntado que el juego desinhibe, de ahí que el alumno no tenga el mismo 
miedo al error en éste que en una situación no lúdica. No olvidemos, por otra parte, 
que un alumno motivado en una situación lúdica aprenderá más, ya que se sentirá 
predispuesto a ello.  
 
En el caso de la enseñanza del español en Francia con adolescentes, 
Bensoussan y Le Bigot (1989) subrayan en la introducción a Jouer pour apprendre 
l’espagnol que los juegos contribuyen tanto como otras actividades a desarrollar las 
aptitudes sociales, intelectuales y lingüísticas de los alumnos. Los mencionados 
autores desmienten diversos prejuicios acerca del uso del juego en el aula y apuntan 
el estrecho vínculo existente entre el acto de enseñar y deleitar. El juego representa, 
además, una forma de remediar la pasividad de ciertos alumnos, creando en éstos 
una necesidad real de comunicar y de constituir una parte integrante de la clase 
(Wallace, 1984: 105).  
 
Nous pensons seulement qu’il conviendrait peut-être de mettre enfin un terme 
à ce préjugé selon lequel le jeu constituerait un facteur de permissivité, de laxisme et 
d’anarchie, pour la simple raison que les jeux [...] contribuent, tout comme les autres 
modes d’entraînement, à développer les aptitudes intellectuelles, sociales, et bien 
entendu, linguistiques des élèves (Bensoussan y Le Bigot, 1989: Introducción) 
 
                                                          
57 La publicación de Jeu, langage et créativité (1991) de Jean-Marc Caré y Francis Debyser ha mostrado que el 
juego puede ponerse al servicio del aprendizaje de lenguas.  
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 Algunos experimentos han puesto en evidencia asimismo los efectos del 
humor o del ambiente en el que se efectúa una actividad sobre la memorización 
(Lapp, 1989: 101). En definitiva, el juego se halla vinculado a los factores emocionales 
y afectivos, todos ellos necesarios para que tenga lugar el aprendizaje (Häuptle-
Barceló y Görrissen, 1996: 166-167). Actualmente, algunos manuales de ELE 
elaborados en España empiezan a integrar ciertos juegos. Así, por ejemplo, el manual 
Esespañol 1 (nivel inicial) dedica en cada unidad didáctica un apartado “La lengua es 
un juego”, en el que se incluyen entre otros un bingo de números, una sopa de letras 
sobre países de habla hispana, un crucigrama con profesiones, letras desordenadas 
para formar nombres de deportes y el juego de las diferencias. El manual ELE 1 
propone, sobre todo, juegos de adivinar (una ciudad, una acción, un día del año...). 
También el manual de francés LE Images 1 para adolescentes propone en todas las 
unidades didácticas algún juego. Ahora bien, si nos fijamos, la mayoría de los juegos 
relacionados con el vocabulario se limitan a trabajar la forma y significado de las 
unidades léxicas, pero raramente se tratan los aspectos colocacionales y pragmáticos 
del léxico (Bogaards, 1994: 204).  
 
La complejidad de los juegos de vocabulario puede asimismo variar. Así pues, 
un juego tal como ordenar las letras para formar una palabra resulta sencillo, ya que 
sólo implica una focalización en la forma de la unidad léxica. Sin embargo, las 
imágenes con diferencias son juegos de comunicación en los que interviene la 
recuperación y producción oral del vocabulario (Bello, 1990: 153). Debemos precisar 
que no todos los juegos implican movimiento o desorden como pudieran pensar los 
profesores más recalcitrantes al uso de estas actividades. En este sentido, muchos 
juegos practicados en la clase de lengua extranjera suponen reflexión u observación 
(la palabra intrusa, juego de imágenes similares con diferencias) e incluso la 
capacidad de escucha (juego del bingo). El juego puede representar también una 
estrategia de memorización del vocabulario como sugiere el encuestado 17 en la 
pregunta 5158: 
 
Quand les élèves ne trouvent pas un mot important nous faisons un pendu, 
cela leur permet de revoir l’alphabet en espagnol et de trouver et de mémoriser le 
mot [...] 
 
Robert (2002: 92) apunta que en didáctica de lenguas extranjeras, el juego 
permite tanto adquirir conocimientos lingüísticos y culturales como desarrollar 
habilidades (observar o discriminar, memorizar o comunicar). Por su parte, Moreno 
(1996: 29) considera que  el juego es: 
 
♦ una estrategia activa para favorecer el aprendizaje. 
♦ una forma estimulante y creativa de consolidación de estructuras. 
♦ una variante de lo que solemos llamar actividades 
  
Respecto a este último punto, diversos investigadores (Bogaards, 1994: 203; 
Wallace, 1984: 103; Dodge y Martina, 1989: 102-104) señalan que algunas actividades 
lingüísticas pueden concebirse o convertirse fácilmente en juegos de vocabulario. 
Wokush (1997: 69) insiste incluso en la necesidad de añadir una dimensión lúdica a 
                                                          
58 También Bensoussan y Le Bigot (1989: 8-9) consideran que este juego puede utilizarse de manera puntual y 
rápida para encontrar una palabra que los alumnos han olvidado.  
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los ejercicios de vocabulario con el fin de hacerlos más interesantes y atractivos. Así, 
por ejemplo, los cuestionarios, las actividades donde se pide completar un dibujo 
(Palomino, 2000: 36), los ejercicios donde se pide la asociación de una palabra o de 
una descripción a un dibujo (Bravo 1, p. 31; Cuaderno de ejercicios de Bravo 1, p. 65), 
las actividades de “Verdadero o falso” (Iglesias y Prieto, 1998: 83), los ejercicios de 
presentación oral o expresión de gustos (Moreno, 96: 30 “Tú mismo”)59, las 
actividades que implican clasificaciones (Palomino, 2000: 28-29; 45; 53; Badía y Mila, 
1997: 19-21 “El juego de los paquetes”), las actividades con vacíos informativos, los 
textos en los que se sustituyen las unidades léxicas por imágenes entre otros, 
aparecen en la bibliografía consultada como juegos o actividades lúdicas. Algunos 
autores (Cervero y Pichardo, 2000: 156; Cortés Moreno, 2000: 49) indican asimismo 
que muchos juegos tradicionales tales como “el ahorcado” o “el bingo” pueden 
didactizarse en el aula de español LE. Aunque el bingo suele utilizarse por muchos 
profesores para el aprendizaje de los números, también puede ser útil para el 
aprendizaje del vocabulario (por ejemplo, los campos semánticos) e incluso de las 
horas (Iglesias y Prieto, 1998: 22)60. El juego del ahorcado puede comprender 
diferentes objetivos tales como aprender a designar las letras, focalizar la atención en 
una palabra y aprender a hacer preguntas (¿Tiene esta palabra una “o”?, ¿Hay una 
“r”?).  
 
 Entre los numerosos tipos de juegos que se pueden practicar en el aula para 
aprender el vocabulario citaremos los siguientes: 
a) los juegos basados en la actividad de adivinar (un deporte, un animal, un objeto, 
un personaje, etc.), 
b) los crucigramas y sopas de letras, 
c) el juego del intruso (o de la palabra intrusa), 
d) juegos de memorización del vocabulario,  
e) las letras o sílabas revueltas, 
f) los juegos de correción, 
g) los juegos de asociación, 
h) las cadenas o series de palabras, 
i) el cóctel de letras, 
j) los trabalenguas, 
k) los juegos de imágenes, 
l) los juegos de mimo, 
m) los juegos basados en la técnica de la Respuesta Física Total, etc. 
En el anexo 8 se mostrarán ejemplos de juegos extraídos de diversos manuales 
de lenguas extranjeras.  
 
3.3.17. Los sketches o dramatizaciones: las simulaciones o juegos de rol.  
 
Algunos libros de juegos para la enseñanza de lenguas extranjeras incluyen las 
similaciones o juegos de rol (Weiss, 1983; Badia y Vila, 1997). En realidad, estas 
técnicas interactivas cobran importancia a partir del enfoque comunicativo 
                                                          
59 Cada alumno da su nombre completo (su edad u otros datos) y forma una frase sobre sí mismo. En las 
presentaciones sucesivas no se deben repetir las frases dichas anteriormente. 
60 En el caso del vocabulario, los cartones pueden contener dibujos, la grafía de las palabras o ambos (Iglesias y 
Prieto, 1998: 31-32). 
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(Tremblay, 1988; Robert, 2002: 92; Puren, 1998d). En palabras de Robert, el juego de 
rol es un ejercicio de simulación oral que consiste en reproducir una situación 
concreta de la vida cotidiana (por ejemplo: comprar algo en una tienda, pedir una 
bebida en un bar, preguntar por una calle, etc.). Esta actividad de comunicación 
simulada61 permite verificar si los actos de habla estudiados en la unidad didáctica y 
reutilizados en el juego de rol se han asimilado. Tanto la simulación como el juego de 
rol constituyen técnicas de dramatización:  
 
Nous appelons dramatisation toute interprétation, jouée par les élèves, d’un 
dialogue de leur méthode, que cette interprétation soit fidèle au texte ou qu’elle 
comporte des variantes et des éléments d’improvisation, allant jusqu’à une 
transposition très souple assez éloignée du texte initial (Caré y Debyser, 1991: 64) 
 
Ahora bien, se suelen establecer ciertas diferencias entre ambas técnicas (Caré 
Debyser, 1991: cap. IV; Tremblay, 1988). Una simulación es una reproducción 
experimental de ciertas situaciones de la vida cotidiana en vistas a favorecer el 
desarrollo de ciertas habilidades o comportamientos comunicativos. En la simulación 
existen unas pautas o esquema de intervenciones establecido previamente, con lo 
cual su desarrollo es más previsible y más fácil de representar. Esta técnica permite 
igualmente al alumno imitar o aproximarse a un modelo estudiado en lugar de 
improvisar. La simulación favorece también el reempleo de un vocabulario o 
estructuras aprendidos antes de actuar. Por otra parte, se trata de una técnica 
puntual, ya que suele centrarse en un determinado acto de habla.  
 
El juego de rol es, por el contrario, una improvisación espontánea. En éste no 
existe un guión o esquema predeterminado. Mientras que en el juego de rol los 
participantes tienen que asumir un pasado e identidad no propios, en la simulación 
cada participante ocupa una función, pero actúa según su propia personalidad. 
Según Caré y Debyser, todas estas características ponen en evidencia la facilidad de 
realización de las simulaciones62, lo que significa que éstas deben privilegiarse en el 
nivel elemental de aprendizaje de una LE:  
 
La simulation, plus facile à programmer et à mettre en relation directe avec 
l’acquisition méthodique de formes grammaticales, de constructions et de 
vocabulaire, c’est-à-dire des moyens linguistiques nécessaires pour la production 
d’actes de paroles déterminés dans une situation bien définie, est plus sécurisante que 
le jeu de rôle (1991: 69)  
 
No obstante, estos autores estiman conveniente introducir ciertos juegos de rol 
y alternarlos con las simulaciones desde dicho nivel de aprendizaje, con el fin de no 
atomizar la comunicación en breves secuencias artificiales:  
                                                          
61 Véanse los tipos de comunicación que se pueden practicar en el aula de lengua extranjera en el apartado 3.4. 
de la I parte. 
62 En relación con la simulación, véanse los diálogos con pautas en las propuestas prácticas del subcapítulo 6.1.  
(II parte). Se puede establecer un continuum de actividades de dramatización según que éstas difieran en el 





Rien n’empêche par ailleurs de préparer un jeu de rôles par des simulations 
plus analytiques portant sur des actes de parole plus faciles à isoler et réutilisables 
ensuite dans le jeu de rôles (ibidem, p. 70) 
 
Es evidente que estas técnicas de dramatización contribuyen a desarrollar la 
competencia comunicativa (véanse algunos ejemplos en el anexo 8). Sobre todo, 
resultan positivas en un entorno exolingüe en el que el alumno no puede rentabilizar 
inmediatamente los conocimientos comunicativos fuera del aula (Robert, 2002: 140). 
No obstante, en la práctica los ejercicios de simulación no siempre son compatibles 
con la situación de enseñanza, ya que dependen de los programas, horarios, número 
de alumnos, motivación de éstos, etc. (ibidem, p. 141). En este sentido, Tremblay 
(1988: 114) también indica que el docente debe asegurarse de que la simulación que 
ha preparado se adapta tanto a las características de los alumnos como al entorno 
físico:  
 
Aussi, avant d’arrêter son choix, le professeur doit s’assurer que la simulation 
envisagée s’accorde bien avec les caractéristiques de sa clientèle (âge, intérêts, 
expérience de vie, etc.) et l’environnement physique dans lequel il œuvre (nombre 
d’élèves, aménagement du local, disponibilité d’appareils audio-visuels, etc.) 
 
Según la pregunta 29, un 33% de profesores encuestados considera que estas 
actividades son adecuadas en 4ème, mientras que sólo un 18% las juzga adecuadas en 
3ème. Esto podría deberse al carácter más espontáneo de los alumnos de 13-14 años. 
Como se observará en la pregunta 50, aparte de las dramatizaciones más 
estereotipadas y clásicas (vendedor/cliente, camarero/cliente, conversación 
telefónica), los profesores practican otras relativas a escenas familiares (pedir 
autorización para invitar a un amigo, discusión a causa de un programa de tele, 
diálogos entre adolescentes, etc.). Littlewood (1996: 60) concuerda en cierta manera 
con estas respuestas al afirmar que con los alumnos más jóvenes que no tienen un 
concepto claro de sus necesidades comunicativas futuras en LE, puede parecer más 
conveniente utilizar la simulación basada en ámbitos o experiencias que les resulten 
familiares (por ejemplo, la familia, los amigos o el lugar de estudio).  
 
 A lo largo de este capítulo hemos intentado subrayar la importancia capital de 
los ejercicios en la adquisición del vocabulario desde el nivel elemental. A nuestro 
parecer, la práctica del comentario oral y/o escrito de documentos auténticos 
básicamente literarios defendida en las instrucciones oficiales de español y reflejada 
en los manuales de los alumnos, nos parece insuficiente para asimilar  o memorizar 
el vocabulario. Este tipo de actividades puede incluso resultar inadecuado para las 
clases de alumnos con bajo nivel o una escasa motivación. Desde nuestro punto de 
vista, habría más bien que potenciar una pedagogía diversificada, adaptada a la 
pluralidad de alumnos. En el caso de los ejercicios, esta propuesta puede llevarse a la 
práctica mediante la presentación en el aula de ejercicios variados que respondan a 
los diferentes estilos cognitivos de los alumnos, a los diferentes ritmos y modos de 
trabajo, a los diferentes grados de contextualización de una unidad léxica, etc. Este 
modo de operar no sólo podría repercutir en una mejora de los resultados, sino tal 





 A lo largo de esta tercera parte, nos hemos centrado en la manera en que debe 
llevarse a cabo el proceso de enseñanza-aprendizaje del vocabulario español LE en el 
aula de nivel elemental. Bajo nuestro punto de vista, la asimilación del vocabulario 
reposa en tres factores esenciales: la enseñanza-aprendizaje de las estrategias de 
memorización, los planes de revisión temporalmente estructurados y la realización 
de ejercicios específicos y variados de vocabulario. 
 
 Dado que el aprendizaje del vocabulario de una LE es, en el fondo, un proceso 
absolutamente personal, que depende de cada estudiante, el docente debe desarrollar 
desde el nivel elemental, la autonomía de aprendizaje en el alumno, es decir, la 
capacidad para que éste aprenda por sí mismo las unidades léxicas que encuentre 
tanto dentro como fuera del aula. Para ello, el profesor ayudará a los alumnos, 
mediante ciertas actividades de reflexión, a ser conscientes de cómo aprenden y les 
llevará a identificar las técnicas que suelen utilizar para memorizar el vocabulario de 
la LE2 o de la LE1 con el fin de transferirlas a la LE2. Asimismo, les presentará y les 
llevará a experimentar otras estrategias nuevas en vistas a facilitar y mejorar el 
aprendizaje. Las estrategias de aprendizaje del vocabulario deberían, por tanto, 
formar parte del programa léxico y enseñarse y practicarse a lo largo del curso del 
mismo modo que los contenidos léxicos seleccionados.  
 
 La diversificación de las estrategias de aprendizaje y de los ejercicios de 
vocabulario practicados en el aula constituye otro de los conceptos clave en los que 
debe incidir una enseñanza verdaderamente centrada en el alumno. Como se ha 
mostrado, existen numerosísimas técnicas para el almacenamiento y memorización 
del vocabulario. Nos parece, pues, fundamental que el docente exponga una serie de 
ellas con el fin de que cada alumno escoja en cada momento la más adecuada según 
su estilo de aprendizaje, la unidad léxica aprendida, la tarea efectuada u otras 
variables. Debemos tener en cuenta, por otra parte, que el tipo de estrategias 
presentadas y practicadas en el aula determinará la posterior utilización o no de éstas 
por los alumnos de forma autónoma. 
 
 También hemos intentado demostrar que existen muy diversos tipos de 
actividades para interiorizar el vocabulario presentado en el aula y que, por 
consiguiente, la utilización y reempleo de las unidades léxicas en un comentario oral 
y/o escrito de documentos auténticos no es la única vía de aprendizaje. En nuestra 
opinión, los ejercicios específicos de vocabulario constituyen una etapa indispensable 
en el aprendizaje de una LE, cuya función consiste en automatizar los procesos de 
bajo nivel cognitivo, todos ellos necesarios para enfrentarse a tareas más complejas. 
Los ejercicios específicos presentan, además, otras ventajas tales como la posibilidad 
de controlar el vocabulario introducido y el número de exposiciones de cada unidad 
léxica enseñada. Por otra parte, permiten  focalizar la atención del alumno en algún 
aspecto de la unidad léxica (ortografía, significado, combinaciones sintagmáticas, 
etc.) y controlar el ritmo de aprendizaje. La diversificación de ejercicios resulta, 
asimismo, un requisito primordial para practicar los diferentes conocimientos 
comprendidos en la competencia léxica, para adaptar la enseñanza del vocabulario a 
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la pluralidad de alumnos (diversos estilos de aprendizaje, diversos ritmos de trabajo, 
diferente capacidad de memorización, etc.) y para ofrecer una progresión.  
 
 Si bien el contexto escolar puede presentar ciertas limitaciones (por ejemplo, el 
elevado número de alumnos por clase), algunos prejuicios impiden hoy en día la 
puesta en práctica de algunas actividades que podrían favorecer el aprendizaje del 
vocabulario. Recordemos que los juegos, siempre que estén adaptados a la edad de 
los alumnos, sirven tanto como otras actividades para desarrollar las aptitudes 
intelectuales, sociales y los conocimientos léxicos. La comunicación simulada propia 
de las dramatizaciones debería ocupar un mayor espacio en el aula de español LE2 
en Francia, ya que permitiría desarrollar la competencia comunicativa de los 
alumnos. Los dictados y los ejercicios con diccionario constituyen otras de las 
actividades que se deberían valorar en el aula con el fin de facilitar el aprendizaje del 
vocabulario. 
 
 La psicología cognitiva ha subrayado el papel de la repetición como 
mecanismo básico en el funcionamiento de la memoria. La importancia de dicho 
factor es, por consiguiente, incontestable en la memorización del vocabulario de 
cualquier LE. Mientras que la repetición de episodios favorece la formación de 
significados o conceptos en la memoria semántica, la repetición verbal (gráfica y 
fonológica) de una unidad léxica facilitará el almacenamiento de los significantes en 
la memoria léxica. Los estudios sobre la memoria han mostrado que la enseñanza del 
vocabulario de una LE debe apoyarse, además, en un plan de entrenamiento 
memorístico. Este consistiría, por una parte, en numerosos y breves repasos de las 
unidades léxicas repartidos en intervalos de tiempo crecientes, y por otra parte, en la 
presentación de diversas exposiciones de las unidades léxicas enseñadas a partir de 
actividades y documentos diversos. El número de repasos necesarios dependerá, en 
cierta manera, del tiempo que tarden los alumnos en automatizar los contenidos 
léxicos presentados. Aunque se suele apuntar que 6 ó 7 exposiciones parecen 
suficientes para que una unidad léxica pase a formar parte del lexicón mental del 
alumno, este número puede variar en función de muy diversos factores. El docente 
debe, por consiguiente, evaluar el grado de facilidad o dificultad de las unidades 
léxicas estudiadas con el fin de decidir el número de exposiciones y revisiones 
necesarias. Las actividades de precalentamiento antes de iniciar una nueva unidad 
didáctica o antes de iniciar una clase, los repasos rápidos después de presentar una 
información, las evaluaciones (o autoevaluaciones) semanales y mensuales 
constituyen formas de revisión que deben considerarse con el fin de que el alumno 
no olvide las unidades léxicas aprendidas. Todas las medidas enunciadas nos 
parecen indispensables, ya que en el caso del aprendizaje de una LE en marco 











 A lo largo de esta investigación hemos puesto en evidencia que la actual 
enseñanza del español en Francia se podría mejorar y enriquecer si se adoptaran 
otras líneas de trabajo. Tanto ciertas constataciones efectuadas al analizar los 
manuales y los textos del programa oficial, como las respuestas de un determinado 
número de profesores encuestados apoyarían esta afirmación. En efecto, los 
cuestionarios realizados en la región Languedoc-Roussillon ponen de realce el 
desajuste existente entre las propuestas del programa oficial de español y la realidad 
de las aulas. Algunos profesores subrayan concretamente la necesidad de modificar 
el estatuto del texto literario en la enseñanza del español en el nivel elemental. Entre 
las propuestas indicadas se apunta la modificación de la longitud y complejidad de 
éstos, una mayor diversificación de los documentos presentados en el aula, y sobre 
todo, la posibilidad de enseñar y aprender el español a partir de documentos más 
motivantes y adecuados para la edad e intereses de los alumnos (cómics, diálogos 
entre jóvenes, etc.). Como se infiere de las encuestas, algunos docentes se alejan del 
modelo pedagógico dominante con el propósito de modernizar su enseñanza y de 
adaptarse a los alumnos. Asimismo numerosos profesores reclaman una mayor 
valoración de la dimensión comunicativa de la lengua con el fin de que los alumnos 
lleguen a comprender y comunicarse en español en situaciones corrientes de la vida 
cotidiana. Tanto las opiniones manifestadas por los docentes encuestados, como las 
observaciones llevadas a cabo en el transcurso de muestro análisis vendrían a poner 
de manifiesto la idea de una necesaria evolución y apertura en la didáctica del 
español en Francia, así como la importancia de poner en práctica una enseñanza 
verdaderamente centrada en el alumno. 
 
Sin duda alguna, habría que desmitificar tanto la importancia atribuida a los 
textos literarios como el papel preponderante de la lengua escrita y de los 
documentos auténticos en la enseñanza-aprendizaje del español. En nuestra opinión, 
el empleo de los documentos fabricados, procedimiento didáctico válido en el nivel 
elemental, utilizado en la enseñanza de otras lenguas extranjeras, permitiría eliminar 
numerosas dificultades lingüísticas, así como controlar y destacar determinados 
elementos léxicos. En lugar de ser el punto de partida y la base de cada unidad 
didáctica, el texto literario podría presentarse como una lectura complementaria o 
como un refuerzo del tema estudiado. Todos los textos literarios abordados en el aula 
no deberían, por otra parte, estar forzosamente destinados a la actividad de 
comentario. En este sentido, habría que variar tanto la función asignada a dichos 
documentos como el tipo de comprensión exigido. Estos materiales deberían, 
además, introducirse en el aula de forma progresiva y proporcional al nivel o 
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competencia del alumno. Asimismo, habría que conceder más importancia a la 
enseñanza de la lengua como instrumento de comunicación social y al desarrollo de 
la competencia comunicativa que a la habilidad del alumno para realizar un 
comentario a partir de un documento auténtico. En cualquier caso, éste último 
debería ser un objetivo más, pero en ningún caso el único, ni el principal. Conviene 
subrayar que las mencionadas propuestas no implicarían una ruptura con la 
tradición didáctica actual, ni una exclusión de los objetivos culturales, sino más bien 
una más amplia consideración de los objetivos comunicativos al principio del 
aprendizaje y la integración de otros recursos y métodos de trabajo. 
 
 El análisis de las instrucciones oficiales, de los manuales utilizados 
actualmente en Francia y de las encuestas nos revelan, por una parte, que la 
enseñanza-aprendizaje del vocabulario en el nivel elemental se efectúa de manera 
aleatoria y asistemática, y, por otra parte, que no existe en el fondo un verdadero 
programa léxico. En efecto, la presentación de numerosos textos auténticos literarios 
en el aula de nivel elemental en cada unidad didáctica como soporte básico para el 
estudio de la lengua y cultura hispánicas, no sólo implica una sobrecarga de 
información léxica, la introducción de un contenido lingüístico complejo y de 
numerosos términos de baja frecuencia de uso o débil rentabilidad comunicativa, 
sino que también pone de manifiesto la ausencia de una limitación y gradación 
léxicas. La insuficiente madurez de los alumnos adolescentes para apreciar los 
implícitos y referencias culturales de dichos documentos junto a los aspectos 
evocados puede incluso llegar a provocar una desmotivación total hacia el estudio 
del español en el caso de ciertos alumnos. Este enfoque implícito del aprendizaje del 
vocabulario resulta, además, difícil de aplicar en contexto escolar exolingüe, ya que 
las condiciones en las que se efectúa el aprendizaje del español LE (tres horas 
semanales, imposibilidad de rentabilizar el aprendizaje fuera del aula, etc.) distan de 
ser las mismas de aquéllas en las que tiene lugar la adquisición de la lengua materna 
o la adquisición de una segunda lengua en medio informal o natural. Conviene tener 
presente igualmente que, aunque las unidades léxicas se presentan en los textos de 
forma contextualizada, su exposición resulta ocasional, de ahí que las posibilidades 
de memorización del vocabulario resulten muy limitadas. El estudio de textos 
literarios y el comentario de éstos plantean, por otra parte, otro tipo de 
inconvenientes tales como la dificultad para efectuar un aprendizaje más sistemático 
de las unidades léxicas asociadas a un determinado campo semántico e incluso de 
ciertas funciones comunicativas. Se puede afirmar, por consiguiente, que la lectura 
de textos literarios y la práctica del comentario resultan insuficientes en el nivel 
elemental para alcanzar una adecuada competencia léxica.  
 
 No cabe duda de que en el aula de español LE se debe favorecer la enseñanza-
aprendizaje implícitos del vocabulario mediante la lectura tanto de documentos 
auténticos como de documentos fabricados. Asimismo, se deben enseñar diferentes 
estrategias de inferencia léxica para que el alumno aprenda a salvar las posibles 
dificultades de comprensión lectora. Ahora bien, dadas las características de los 
alumnos y del contexto de aprendizaje, consideramos que en el nivel elemental se 
debería adoptar más bien una enseñanza predominantemente explícita, con el fin de 
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agilizar y favorecer la adquisición del vocabulario. Al menos en dicho nivel de 
aprendizaje nos parece indispensable controlar el caudal léxico introducido en el aula 
y, por tanto, determinar las unidades léxicas que el alumno deberá aprender 
prioritariamente. La adopción de un enfoque explícito no sólo supone la posibilidad 
de planificar la enseñanza-aprendizaje del léxico español LE a partir de una serie de 
criterios de selección, sino también la práctica de numerosas y variadas actividades 
específicas adaptadas a la diversidad de alumnos, así como la enseñanza y empleo de 
diferentes técnicas o estrategias de memorización del vocabulario. Mediante la 
aplicación de estos tres principios –actualmente poco presentes en la didáctica del 
español en Francia- se podría facilitar y mejorar el aprendizaje de un componente 
lingüístico tan relevante para la comunicación como lo es el léxico.  
 
 En la segunda parte de esta investigación hemos demostrado la existencia de 
diversos criterios pertinentes, a partir de los cuales podemos basar la selección del 
vocabulario en el nivel elemental tales como el parentesco interlingüístico, la utilidad 
o rentabilidad comunicativa, el contexto de aprendizaje, la frecuencia y la 
disponibilidad léxica. No podemos resolver la cuestión de la selección del 
vocabulario sin referirnos, por otra parte, al concepto de competencia léxica. Esta 
constatación nos ha llevado a reflexionar acerca del tipo de unidades o conocimientos 
léxicos más adecuados para el desarrollo de cada uno de los componentes que 
integran dicha competencia (componente lingüístico, componente discursivo, 
componente referencial, componente sociolingüístico y pragmático y componente 
estratégico). Así pues, el estudio de los campos semánticos y de las unidades léxicas 
más usuales o disponibles en éstos, así como el aprendizaje de las unidades léxicas 
que intervienen en una situación o comportamiento cotidiano estereotipado (scripts) 
resultan necesarios para el desarrollo de la competencia referencial. El conocimiento 
de un vocabulario instrumental mínimo es indispensable para el desarrollo de la 
competencia estratégica. Las fórmulas convencionales asociadas a ciertos actos 
comunicativos, los atenuadores, las unidades léxicas coloquiales permitirán fomentar 
la competencia sociolingüística y pragmática. Los marcadores discursivos tanto de la 
lengua oral como escrita posibilitarán el desarrollo de la competencia discursiva. El 
conocimiento de las unidades léxicas gramaticales o funcionales, es decir, aquéllas 
con mayor frecuencia de uso según los diccionarios de frecuencias léxicas, 
contribuirá a desarrollar la competencia gramatical dentro del componente 
lingüístico. En este sentido, las unidades léxicas seleccionadas no sólo constituyen 
instrumentos de desarrollo de la competencia léxica, sino también, y sobre todo, de la 
competencia comunicativa. 
 
 Desde nuestro punto de vista, los docentes deberían sacar el máximo provecho 
del parentesco interlingüístico existente entre el francés y el español, no sólo 
recurriendo a las comparaciones interléxicas, sino también enseñando a los alumnos 
desde el nivel elemental a establecer asociaciones y relaciones interlingüísticas entre 
el francés (u otras lenguas extranjeras aprendidas) y el español LE, con el fin de 
facilitar la memorización del vocabulario. Si bien el análisis de las encuestas dirigidas 
a los profesores de español en Francia, de las instrucciones oficiales y de los 
manuales evidencia que la proximidad o transparencia interlingüística entre el 
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francés y el español es una realidad apenas explotada desde un punto de vista 
didáctico en las aulas de nivel elemental, no podemos ignorar que estas lenguas 
comparten un volumen muy importante de cognados interlingüísticos, de ahí la 
necesidad de considerar la inclusión de un cierto número de estas unidades en el 
programa léxico.  
 
El alumno francófono posee, por consiguiente, unos conocimientos léxicos 
previos en su lengua materna que le predisponen a aprender con cierta facilidad y 
poco esfuerzo cognitivo un número considerable de cognados, así como a aumentar 
rápidamente su caudal léxico del español LE. Numerosos cognados relativos al 
entorno cotidiano y edad del alumno, así como a diversos campos semánticos 
podrían ser objeto de aprendizaje en el nivel elemental. Algunas unidades léxicas de 
uso internacional semejantes formal y semánticamente en las dos lenguas 
(televisión/télévision, teléfono/téléphone, cine/cinéma...) también deberían ser 
seleccionadas prioritariamente. Por otra parte, el estudio de ciertas correspondencias 
interlingüísticas finales muy rentables (-tion/-ción, -ité/-idad...) ayudaría al alumno a 
mejorar no sólo sus capacidades expresivas por medio del proceso de transferencia, 
sino también a mejorar la comprensión oral y escrita. Efectivamente, mediante dichos 
conocimientos léxicos mínimos, el alumno puede construir hipótesis de 
interpretación, realizar inferencias y predecir el sentido de una unidad léxica 
desconocida. Consideramos, por consiguiente, que el estudio de los cognados, y en 
general, de las semejanzas interlingüísticas requeriría verdaderamente una mayor 
atención en el aula de nivel elemental de la que ha gozado hasta el presente. Las 
actividades de observación, reflexión y comparación interlingüísticas que conduzcan 
al alumno a establecer relaciones entre el francés y el español, y en definitiva, a 
inferir y enunciar las semejanzas o diferencias léxicas entre estas lenguas nos parecen 
sumamente positivas. Dichas actividades contrastivas no sólo le ayudarán al alumno 
a ser consciente de ciertos fenómenos léxicos y a memorizar en mejores condiciones 
el vocabulario de la LE, sino que además le permitirán comprender y conocer mejor 
el funcionamiento de su propia lengua materna. Las actividades comparativas donde 
se manipulen las correspondencias interléxicas finales más productivas contribuirán, 
además, a mejorar las habilidades cognitivas y a enriquecer el lexicón mental del 
alumno en las dos lenguas. Cualesquiera que sean las actividades propuestas en el 
aula con cognados (inferencia, generación, relación, transformación...), éstas 
permitirán sistematizar las transferencias positivas del francés al español y acelerar 
los mecanismos de adquisición del vocabulario. 
 
Siempre que sea posible, el docente debe favorecer los procesos de 
transferencia positiva, con el fin de que el alumno asimile con más facilidad 
determinados elementos o mecanismos de la LE. Dicho proceso se llevará a cabo 
haciendo explícitos los conocimientos implícitos del alumno en su lengua materna. 
Esto no sólo es posible en la enseñanza de cognados interlingüísticos, sino también 
en lo referente a muchos otros aspectos y destrezas que intervienen en el aprendizaje 
léxico. Una reflexión metalingüística sobre los recursos de comunicación o 
compensación utilizados en la LM para superar ciertos vacíos léxicos, sobre las 
técnicas de memorización del vocabulario empleadas en la LM o en otra LE 
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aprendida, sobre las estrategias utilizadas en el transcurso de una lectura en LM para 
inferir el significado de una unidad léxica desconocida, sobre las estrategias de 
atenuación utilizadas en determinadas situaciones comunicativas de la LM o incluso 
sobre las condiciones que propician el uso del vocabulario coloquial en la LM 
permitiría a los alumnos comprender el funcionamiento de la LE y tomar conciencia 
de que ciertos principios o habilidades son básicamente los mismos en francés y en 
español. La lengua materna -u otras lenguas extranjeras conocidas por el alumno- 
desempeñan, por tanto, un papel primordial en el procesamiento del español LE. 
Numerosos recursos léxicos y destrezas se deberían enseñar, pues, de forma 
contrastiva. 
 
 La importancia concedida a las semejanzas interlingüísticas no debe hacernos 
perder de vista, sin embargo, la necesidad de prestar una atención especial en el aula 
de nivel elemental a las unidades léxicas que presentan una transparencia engañosa 
y que pueden provocar interferencias (cognados de género diferente, cognados con 
variación en una vocal o consonante, falsos amigos parciales y totales, falsos amigos 
estilísticos, etc.). Conviene, por lo tanto, hacer conscientes a los alumnos de las 
divergencias léxicas formales y semánticas existentes entre ciertas unidades léxicas 
francesas y españolas muy semejantes. La realización de actividades léxicas 
focalizadas en este tipo de unidades, la utilización de estrategias visuales, la 
exposición frecuente de las voces más conflictivas constituyen entre otros algunos de 
los recursos que se pueden poner en práctica en el aula para presentar y estudiar 
dichas divergencias.  
 
 El espacio o contexto en el que se lleva a cabo el proceso de enseñanza-
aprendizaje constituye otro de los factores que deben imperativamente considerarse 
en la selección léxica del nivel elemental. En efecto, en el aula de LE, la lengua no 
sólo se convierte en objeto de aprendizaje, sino también en instrumento para alcanzar 
dicho aprendizaje. En este sentido, el alumno precisa conocer ciertas palabras y 
expresiones para poder efectuar una serie de intercambios metalingüísticos 
relacionados con el funcionamiento de la lengua y el control de la comunicación 
(peticiones de información sobre la ortografía, pronunciación y significado de una 
unidad léxica, peticiones de repetición, etc.). Dicho metalenguaje resulta necesario 
asimismo para comprender las consignas de los ejercicios y las explicaciones e 
intervenciones del profesor de español. Este criterio de selección pone, pues, en 
evidencia la idea de que en un marco institucional la utilidad de una unidad léxica 
no está necesariamente determinada por su frecuencia en la lengua o por su 
vinculación con ciertas situaciones de comunicación auténtica, sino por su relación 
con la situación o contexto de aprendizaje. Conviene señalar que este tipo de léxico 
metalingüístico aparece reflejado en ciertos manuales de español en Francia, así como 
en las instrucciones oficiales de español LE2. Ahora bien, no debemos olvidar que, 
además del vocabulario necesario para llevar a cabo la comunicación didáctica o 
metalingüística, se deben fomentar en el aula otros tipos de comunicación tales como 
la comunicación imitada, la comunicación simulada y la comunicación auténtica. 
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 A nuestro modo de ver, debería existir una estrecha correlación entre la 
selección léxica y el desarrollo de las estrategias comunicativas. En efecto, resulta 
crucial planificar desde el nivel elemental la enseñanza de una serie de recursos 
mediante los cuales el alumno pueda llevar a cabo diversas estrategias 
compensatorias o comunicativas con el fin de superar las carencias léxicas 
(desconocimiento u olvido de una unidad léxica) que encuentre a lo largo de su 
proceso de aprendizaje. De ello se infiere la necesidad de enseñar: a) ciertas fórmulas 
o expresiones para efectuar peticiones de ayuda directa o indirecta (de información, 
repetición, verificación, aclaración, etc.); b) las correspondencias interlingüísticas 
finales (francés/español) más productivas para mejorar no sólo los procesos de 
inferencia, sino también para potenciar la capacidad creativa del alumno con el fin de 
que genere cognados por sí mismo, y c) un vocabulario instrumental mínimo 
compuesto fundamentalmente por hiperónimos, verbos muy generales, términos 
vagos, adjetivos referidos al color, la forma y el tamaño, así como verbos referidos a 
la utilidad (servir, utilizar...). Gracias al conocimiento del vocabulario instrumental, el 
alumno podría llegar a comprender o a producir circunlocuciones, definiciones o 
descripciones acerca de unidades léxicas cuyo significante ignora o cuyo significado 
necesita negociar. Las estrategias compensatorias y los recursos léxicos relacionados 
con éstas resultan muy útiles y rentables, sobre todo, en el nivel elemental, etapa del 
aprendizaje en la que el alumno posee un conocimiento muy limitado del 
vocabulario de la LE y en la que, en consecuencia, las situaciones de bloqueo léxico 
suelen presentarse con más frecuencia. La selección de los elementos léxicos 
evocados no sólo nos parece necesaria desde un punto de vista comunicativo, sino 
también desde un punto de vista psicoafectivo. El hecho de adquirir un vocabulario 
que le permita al alumno reaccionar e intervenir en español LE cuando sus recursos 
lingüísticos son aún muy escasos, puede llegar a traducirse en un sentimiento de 
satisfacción y en un aumento de la motivación, factor indispensable y motor de todo 
proceso de aprendizaje. Por otra parte, al potenciar tanto el uso de las estrategias 
compensatorias o comunicativas mediante los instrumentos léxicos señalados, como 
el uso de las estrategias de memorización del vocabulario, se estará favoreciendo la 
autonomía de aprendizaje en el alumno. 
 
 La selección léxica debería efectuarse igualmente a partir de los datos 
proporcionados por las investigaciones en léxico-estadística. Tanto los diccionarios 
de frecuencias léxicas (o vocabularios básicos) como los diferentes estudios de 
disponibilidad léxica elaborados en el ámbito hispánico constituyen valiosos 
instrumentos objetivos para realizar una planificación eficaz de la enseñanza del 
vocabulario español LE en el nivel elemental. En efecto, estos trabajos ponen a 
nuestro alcance un léxico real obtenido a partir de muestras auténticas de la lengua o 
de hablantes nativos de español. Mientras que los diccionarios de frecuencias aportan 
información acerca de las unidades léxicas con mayor frecuencia de uso en la lengua, 
aquéllas que aparecen en cualquier discurso indiferentemente del tema tratado –
fundamentalmente las palabras gramaticales, pero también una serie de sustantivos, 
adjetivos y verbos muy generales-, los léxicos disponibles nos indican cuáles son las 
palabras más usuales en ciertos campos semánticos o centros de interés y, en 
definitiva, las voces más disponibles en el lexicón mental de una proporción 
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importante de hispanohablantes. Los diccionarios de frecuencias léxicas y los léxicos 
disponibles nos presentan, pues, el léxico español que los alumnos extranjeros de 
nivel elemental deberían aprender prioritariamente.  
 
 La importancia de ambos tipos de unidades léxicas resulta evidente. Si bien es 
imposible construir un enunciado correcto solamente con palabras vacías o 
gramaticales, es evidente que tampoco podemos prescindir de éstas para 
comunicarnos. En efecto, al margen de su débil valor informativo, las palabras 
gramaticales o con mayor frecuencia de uso resultan necesarias para articular los 
enunciados, estructurar el discurso y posibilitar los mecanismos de referencia. La 
relevancia de estas unidades léxicas no sólo queda justificada desde el punto de vista 
de la producción, sino también de la comprensión. Mediante el estudio de las 
unidades léxicas más frecuentes, así como de ciertos hiperónimos y de ciertos 
marcadores discursivos, proporcionaremos al alumno algunos de los recursos léxicos 
básicos para desarrollar la capacidad de inferencia del significado de las palabras 
desconocidas en un texto. Para poder hablar de temas específicos, el alumno necesita, 
no obstante, conocer unidades léxicas semánticamente llenas. En este sentido, se 
debería emprender en las aulas de nivel elemental un estudio sistemático del 
vocabulario más disponible en ciertos campos semánticos considerados básicos (el 
cuerpo humano, la ropa, la alimentación...) o relacionados con la edad e intereses del 
alumno o su entorno cotidiano (la escuela, los deportes, las actividades de tiempo 
libre, los animales...). La agrupación de las unidades léxicas por temas constituye no 
sólo un medio rentable de presentar el vocabulario de la LE y de facilitar la 
memorización al alumno, sino también un procedimiento positivo para favorecer la 
organización del lexicón mental de la LE.  
 
  Ahora bien, a la hora de seleccionar las unidades léxicas más frecuentes y 
disponibles debemos ser conscientes de las características de estos trabajos, así como 
de sus limitaciones y aplicar, en consecuencia, nuestra intuición pedagógica. Es obvio 
que los datos obtenidos en los diccionarios de frecuencias léxicas impresos pueden 
completarse y enriquecerse mediante la consulta de las concordancias y agrupaciones 
del corpus electrónico CREA. A partir de numerosísimos ejemplos pertenecientes a 
muestras orales y escritas reales, podemos determinar los significados más frecuentes 
de una forma léxica, su perfil léxico-gramatical, sus colocaciones, su aparición 
recurrente en ciertos enunciados fraseológicos, etc. Si bien los resultados de los 
léxicos disponibles nos brindan una disponibilidad de tipo nominal, al seleccionar el 
vocabulario español de nivel elemental, hay que considerar la inclusión de algunos 
verbos y adjetivos estrechamente relacionados con ciertos centros de interés. 
Asimismo, en la programación léxica para dicho nivel se debe contemplar el 
aprendizaje de ciertos campos semánticos compuestos por unidades léxicas verbales 
o adjetivales (las acciones cotidianas, las actividades del tiempo libre, el carácter...). El 
estudio comparativo de diversos léxicos disponibles del ámbito hispánico también 
nos revela que los centros de interés más cohesionados o compactos resultan los más 
útiles para la selección del vocabulario español LE. No debemos perder de vista, por 
otra parte, que además del índice de disponibilidad de una unidad léxica, su interés 
pedagógico puede residir en su semejanza con el francés, en su posible 
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contextualización en un momento dado en el aula, así como en su relación con la 
edad del alumno, los intereses, el entorno vital o las necesidades comunicativas de 
éste.  
 
 Sin duda alguna, las dimensiones sociolingüística y pragmática deberían 
ocupar un mayor espacio en la enseñanza del español LE, ya que dichos 
componentes resultan esenciales para alcanzar una adecuada competencia 
comunicativa. En el actual contexto europeo, nos parece lógico y necesario presentar 
y practicar desde el nivel elemental el vocabulario requerido para llevar a cabo 
ciertos actos de habla en determinados contextos de interacción social y enseñar, por 
consiguiente, a los alumnos a enfrentarse a situaciones de comunicación real con 
hablantes nativos. Sin negar la importancia de los objetivos culturales, creemos que 
los objetivos comunicativos o funcionales deberían figurar tanto en los programas 
oficiales de español como en los manuales. Con el fin de desarrollar la competencia 
comunicativa de los alumnos, habría que considerar, por otra parte, la incidencia de 
ciertas estrategias de cortesía verbal tales como los atenuadores en el aprendizaje 
léxico. La vitalidad del vocabulario coloquial en numerosas interacciones de la vida 
cotidiana y medios de comunicación (televisión, cine...), así como la utilización de 
este registro por todos los hablantes sea cual sea su clase social debería llevarnos a 
valorar el conocimiento de dicho vocabulario y a seleccionar, en consecuencia, 
algunas de las unidades léxicas o expresiones más frecuentemente empleadas en 
dicho registro. Mediante la enseñanza del vocabulario coloquial podríamos evitar 
que los alumnos se sintieran desorientados en situaciones reales de comunicación. 
Conviene destacar asimismo la necesidad de seleccionar un determinado número de 
marcadores discursivos, no sólo del registro formal –como es el caso en los 
programas y manuales de español en Francia-, sino también algunos marcadores 
frecuentes en la conversación cotidiana, es decir, de la oralidad. Los diferentes 
elementos léxicos mencionados (fórmulas rutinarias o patrones léxicos estereotipados 
relacionados con los actos comunicativos, atenuadores, vocabulario coloquial y 
marcadores discursivos) ponen de realce, sobre todo, la mayor atención que 
merecería el estudio del español como lengua para la comunicación, así como la 
enseñanza-aprendizaje del español hablado.  
 
 Además de los criterios y aspectos abordados en esta investigación, no 
descartamos la posibilidad de que existan otros factores igualmente válidos en la 
selección del vocabulario del nivel elemental que puedan interactuar junto a los que 
hemos presentado. Es innegable, por ejemplo, la incidencia de la edad del alumno en 
el aprendizaje léxico. Aunque no hemos propuesto un capítulo específico para este 
elemento, lo hemos tenido presente en diversos pasajes de este trabajo. En concreto, 
numerosos cognados interlingüísticos y unidades léxicas disponibles en los 
diferentes campos semánticos estudiados deberían seleccionarse en función de este 
factor. Creemos, por otra parte, haber dejado claro que la planificación léxica no es 
incompatible con el aprendizaje implícito del vocabulario mediante el estudio de 
documentos auténticos. Desde el nivel elemental, debemos, pues, ofrecer 
oportunidades al alumno para que también aprenda vocabulario a partir de muy 
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diversos contextos discursivos (un poema, una canción, una publicidad, un artículo, 
etc.).  
 
 Si bien los repertorios léxicos sugeridos en cada criterio de selección analizado 
se han establecido básicamente a partir de la consulta de diccionarios, de 
investigaciones sobre vocabulario y de diversos estudios de léxico-estadística, la 
realización de este trabajo nos ha llevado a tomar conciencia de la existencia de zonas 
inexploradas en el estudio del léxico, cuyo conocimiento sería de un gran interés para 
la didáctica del español LE en Francia. En este sentido, es incontestable el enorme 
aprovechamiento pedagógico que se podría derivar de una investigación estadística 
sobre los cognados interlingüísticos entre el francés y el español. Un estudio sobre los 
errores o interferencias léxicas más frecuentes en alumnos francófonos nos podría 
ayudar a precisar las unidades léxicas o aspectos sobre los cuales se debería insistir 
con más determinación en el nivel elemental. La enseñanza del vocabulario podría 
enriquecerse sin duda alguna a partir de estudios sobre fórmulas rutinarias muy 
frecuentes en la interacción cotidiana. Un trabajo comparativo del vocabulario 
definidor utilizado en diversos diccionarios de español de nivel elemental o el 
análisis del vocabulario empleado por los hablantes de español en las descripciones y 
definiciones verbales de la vida cotidiana podría ayudarnos a determinar con más 
precisión el vocabulario instrumental que deberíamos enseñar a los alumnos 
francófonos. Del mismo modo en que existen léxicos disponibles de diferentes 
provincias españolas, sería interesante contar con diccionarios de frecuencias léxicas 
del español hablado elaborados en diversos territorios del mundo hispánico. Es 
evidente, por otra parte, que si las investigaciones futuras sobre disponibilidad léxica 
incluyeran otros centros de interés relacionados con la vida cotidiana y los intereses 
de los alumnos adolescentes, su explotación didáctica podría ser mayor.  
 
Está claro que todos los alumnos no aprenden ni al mismo ritmo, ni presentan 
el mismo grado de motivación, ni  los mismos estilos cognitivos, ni de aprendizaje, ni 
la misma capacidad de memorización, etc. Desde esta perspectiva, no se puede 
seguir manteniendo en la actual didáctica del español en Francia que el comentario 
oral y/o escrito de documentos auténticos –principalmente literarios- constituye la 
única actividad válida incluso desde el nivel elemental. Sin rechazar el uso de este 
tipo de práctica –adecuada para la contextualización máxima del vocabulario-, 
debemos admitir la necesidad de diversificar las actividades y de integrar ejercicios 
específicos de vocabulario en el aula. Estos últimos resultan indispensables para 
automatizar los procesos de bajo nivel cognitivo, para focalizar la atención del 
alumno en un aspecto de la unidad léxica, para practicar los diferentes conocimientos 
integrantes de la competencia comunicativa y de las destrezas básicas, así como para 
controlar el vocabulario introducido, el número de exposiciones de cada término 
presentado y el ritmo de aprendizaje. Aunque la realización de ciertas actividades 
puede depender de la buena disposición de los alumnos o del número de éstos en el 
aula, conviene tener presente que algunas actividades actualmente poco practicadas 
en el sistema escolar francés tales como los juegos, las dramatizaciones, los dictados o 
los ejercicios de vocabulario con diccionario, también pueden favorecer el 
aprendizaje de la LE. Estas constataciones ponen de realce la idea de que la 
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diversificación (de ejercicios, de documentos propuestos, de estrategias presentadas, 
etc.) debería hallarse en el punto de mira de cualquier docente de lenguas 
extranjeras. En realidad, sólo cuando la didáctica del español LE se adapte a la 
pluralidad, podremos referirnos a una enseñanza verdaderamente centrada en el 
alumno.  
 
Dada la ausencia de materiales para aprender el vocabulario español de forma 
sistemática e intensiva en el actual sistema de enseñanza francés, consideramos que 
una labor de gran interés pedagógico consistiría en la realización de un manual con 
ejercicios específicos de vocabulario según los campos semánticos, funciones 
comunicativas y otros aspectos léxicos estudiados en el nivel elemental. Dichos 
ejercicios se podrían clasificar por orden de dificultad creciente, en función de los 
estilos cognitivos y de aprendizaje dominantes, según la fase de explotación 
didáctica, según la destreza desarrollada (comprensión o producción), según el modo 
de realización (individual, en pareja, colectivo) o en función de otras variables.  
  
 Nos parece preciso subrayar e insistir en el papel preponderante que 
desempeña la memoria en el aprendizaje de una LE. Desde esta perspectiva, 
estimamos que las estrategias de aprendizaje del vocabulario deberían formar parte 
del programa léxico, y por lo tanto, tendrían que presentarse y practicarse a lo largo 
del curso del mismo modo que los contenidos léxicos. En efecto, el conocimiento de 
dichas técnicas resulta importante por dos razones. Es obvio que la apropiación de 
éstas puede, por una parte, facilitar y mejorar la memorización de las unidades 
léxicas e incidir en los resultados del alumno. El estudio de estas estrategias 
contribuirá a desarrollar en el alumno, por otra parte, la autonomía en su propio 
proceso de aprendizaje. Toda enseñanza del léxico que pretenda ser verdaderamente 
eficaz debe asimismo proponer numerosos y breves repasos repartidos en intervalos 
de tiempo crecientes y prever diversas exposiciones de las unidades léxicas. Las 
diferentes medidas enunciadas resultan indispensables en contexto escolar, ya que el 
alumno se enfrenta a una información léxica en continuo crecimiento. Aunque en 
nuestro trabajo nos hemos apoyado constantemente en muy diversas investigaciones 
realizadas en otros sistemas de enseñanza diferentes del francés, no cabe duda de 
que la enseñanza-aprendizaje del español en Francia se vería sumamente beneficiada 
si se efectuaran experiencias sobre la memorización del vocabulario en las aulas de 
enseñanza secundaria. La observación de las variables que influyen en la elección de 
una estrategia de memorización u otra (edad del alumno, competencia léxica de éste, 
longitud de la unidad léxica, etc.) es una de las líneas de trabajo que podrían llevarse 
a cabo en este campo. Nos parece asimismo interesante la posibilidad de llegar a 
establecer correlaciones significativas entre el número de exposiciones necesarias 
para memorizar una unidad léxica y las características de ésta u otras variables. 
 
 Conviene señalar que algunos de los criterios abordados en la presente 
investigación responden a la noción de progresión léxica en el más amplio sentido de 
la palabra. Así, por ejemplo, al tratar del vocabulario instrumental hemos puesto en 
evidencia la necesidad de conocer las unidades léxicas más generales antes que las 
más particulares y específicas; al referirnos a la frecuencia hemos señalado la 
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prioridad de las unidades léxicas con mayor frecuencia de uso en la lengua frente a 
las menos frecuentes; al estudiar la disponibilidad hemos indicado que las unidades 
léxicas más usuales y disponibles en cada campo semántico deberían enseñarse antes 
que las menos usuales. En algunos capítulos de nuestro trabajo, hemos sugerido 
asimismo una posible distribución de las unidades léxicas entre los dos cursos que 
constituyen el nivel elemental en el sistema de enseñanza secundaria francés (4ème y 
3ème).  
 
Aunque consideramos que la progresión constituye otro de los aspectos que se 
deben tener en cuenta a la hora de planificar la enseñanza del vocabulario español LE 
en contexto escolar, no debemos olvidar que su aplicación requiere ciertas 
matizaciones. En efecto, en algunos casos resulta difícil decidir de antemano o 
determinar con absoluta certeza en qué curso se puede introducir una unidad léxica, 
así como establecer límites nítidos entre un curso y otro, ya que en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje incide poderosamente el factor humano. Es evidente que el 
interés de los alumnos por un tema dado puede variar de un grupo a otro. Diversos 
factores relacionados con la vida de los alumnos –y por tanto, variables según los 
grupos- (zona geográfica de residencia –ciudad/campo, costa/interior, etc-, estatuto 
socioeconómico familiar, etc.) también pueden influir en el aprendizaje léxico. Las 
condiciones concretas y aleatorias de la situación del aula pueden llevar al docente a 
presentar una unidad léxica en un momento determinado, con el fin de ilustrar y 
contextualizar su significado en la realidad, es decir, en el espacio y tiempo concretos 
en el que se efectúa el acto de enseñanza-aprendizaje. De los diferentes aspectos 
evocados se infieren principalmente dos ideas. Está claro, por un lado, que toda 
enseñanza del vocabulario en contexto escolar comporta una parte de 
imprevisibilidad. Resulta evidente, por otro lado, que la progresión establecida en la 
enseñanza no siempre coincide con la progresión de aprendizaje. Conviene asimismo 
tener presente que la progresión no solamente puede establecerse en función de los 
contenidos (o el material léxico) y del alumno, sino que también puede centrarse en 
otros diferentes parámetros del acto educativo (método, docente, objetivos de 
evaluación, etc.). En este sentido, el concepto de progresión presenta una dimensión 
policéntrica. Aunque los diferentes tipos de progresión que se deben adoptar en cada 
caso (progresión centrada en el alumno, progresión centrada en el docente, 
progresión centrada en la materia de aprendizaje, progresión centrada en el método, 
etc.) dependerán, en definitiva, del contexto educativo, la interacción entre las 
diversas progresiones constituye –a nuestro parecer- una condición indispensable 
para que el aprendizaje se lleve a cabo de manera eficaz. Al margen de los elementos 
presentados en nuestra investigación, no cabe duda de que la noción de progresión 
en el proceso de enseñanza-aprendizaje léxico es un tema muy amplio que requeriría 
un estudio más profundo y pormenorizado. Una investigación sobre dicho tema 
vendría, pues, a completar nuestras propuestas.  
 
Antes de finalizar esta conclusión, nos gustaría precisar que cualquiera que, 
sea el enfoque adoptado, las actividades llevadas a cabo en el aula o las unidades 
léxicas enseñadas, la motivación del alumno es, sin lugar a dudas, la base y motor de 
todo aprendizaje. Ahora bien, también es cierto que los docentes de español LE 
 680
pueden llegar a estimular el deseo de aprender de los alumnos mediante 
determinados recursos y actividades adaptadas a su edad, gustos, intereses, 
capacidades, nivel, etc. Ésta ha sido al menos la convicción que me ha guiado a lo 
largo de este trabajo. Esperamos, pues, que muchas de las propuestas efectuadas en 
esta investigación puedan llegar a favorecer la motivación de los alumnos. Deseamos 
asimismo que el presente estudio haya servido a otras personas a tener una idea más 
clara de los aspectos que intervienen en el aprendizaje léxico en contexto escolar y, 
pueda, tal vez, despertar el interés de otros docentes, así como desencadenar otras 
reflexiones en el marco de la didáctica. Esperamos finalmente que esta investigación 
haya proporcionado pistas útiles para la futura elaboración de manuales de español 
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FE DE ERRATAS 
 
Página Línea DONDE DICE DEBE DECIR 
18 13 aparte parte 
23 8 Así como como 
23 nota 4 adquisición-aprendizaje adquisición-aprendizaje 
31 nota 18 atributs attributs 
32 14 Giovannini et alii 1996 Giovannini et alii, 1996 
33 4 scripts scripts 
35 14 lorsqu’ il lorsqu’il 
39 nota 34 en la pregunta 70 la del en la pregunta 70 y la del 
45 40 (Nation, 1990: 30) (Nation, 1990: 30). 
46 nota 8 hipeónimo hiperónimo 
47 nota 9 Así por ejemplo Así, por ejemplo, 
48 26 receptiva o productivamente receptiva y/o productivamente 
50 29 y 32 scripts scripts 
50 nota 16 competencia léxica.» Según competencia léxica.») Según 
52 nota 18 en III parte en la III parte 
53 nota 20 empezara empezaran 
53 nota 20 complementaridad complementariedad 
55  31-32 asociación de ...a asociación de ...con 
64 nota 50 se refiere ,asimismo se refiere, asimismo 
65  Colección “Español para leer Colección “Español para leer” 
81 7 De ahí que de ahí que 
83 3 preposional preposicional 
98 cuadro 4 Terminal Terminale 
104  (édition 1997, page 17) (1997, 17) 
107 10 limítrofes a... limítrofes con 
114 12 plurilingüísmo plurilingüismo 
116 27 incluso en la primera incluso la primera 
116 34 Midi-Pyrénnées Midi-Pyrénées 
119 nota 70 input input 
119 nota 70 está situación esta situación 
120 13 y 14 4eme 3eme 4ème 3ème 
128 nota 88 la nota 32 la nota 137 
129 nota 95 4eme 4ème 
133 42 que promuev que promueva 
142 nota 116 Institut de Formation de Maîtres Institut Universitaire de Formation 
de Maîtres 
143 35 etc.) los textos etc.), los textos 
164 23 y 34 extractos fragmentos 
175 34 conocimienos conocimientos 
177 nota 201 introducen se introducen 
207 nota 44 familia lingïística familia lingüística 
214 nota 60 la nota 17 del capítulo 2.6. la nota 39 del capítulo 2.6. 
222  foto/foto photo/foto 
224 14 script script 
228 30 mecanimos mecanismos 
235  -isme -isme -isme -ismo 
239 7 elmental elemental 
239 33 (el el caso presente, (en el caso presente, 
242 20 estres estrés 
243 24 paginas páginas 
244 2 donde hace donde se hace 
245 16 diminuyen disminuyen 
246 17 producitvas productivas 
247 4 llegará concienciarse llegará a concienciarse 
248 42 24; 24): 
255 10 aprediendo aprendiendo 
255 20 la fourchette/el cuchillo la fourchette/el tenedor 
255 14 les chaussure les chaussures 
256 26 que se se ignora que se ignora 
257 18 cietos ciertos 
258 6 concrentraremos concentraremos 
258 16 distinguen entre los distinguen los 
259 27 ascienden asciende 
261 cuadro à Seville... a Seville à Séville... a Sevilla 
261 cuadro No han atendido Nos han atendido 
265 nota 137 los autores del artículos los autores del artículo 
266 1 cietos ciertos 
269 12 Si se se prestara Si se prestara 
277 26 desconoce un plato o explicación, etc. desconoce un plato, etc. 
281 16 isntrumental instrumental 
290 14 instruemntal instrumental 
292 26 progrema programa 
293 25 en los siguiente ejemplos en los siguientes ejemplos 
295 10 ha juzgado ha jugado 
300 21 mentalenguaje metalenguaje 
307 21 estategias estrategias 
310 nota 38 interacciones iniciativas intervenciones iniciativas 
316 16 unidades didácticas unidades léxicas 
324 nota 10 cómo se dijo como se dijo 
326 11 léxico-estadísticas léxico-estadística 
329 16 unidirecccional unidireccional 
337 7 un 60%, un 60% y 
342 16 Según Schmitt y Dunham (ibidem) Según Schmitt y Dunham (ibidem),  
343 25 protípicos prototípicos 
345 10 tienen tiene 
351 23 verficiar verificar 
352 36 incluidas incluidos 
356 31 dicurso discurso 
359 32 los vocabulario básicos los vocabularios básicos 
363 14 en texto escritos en textos escritos 
365 nota 99 asmilar asimilar 
365 20 tene en cuenta tener en cuenta 
372 5 por ejmplo por ejemplo 
389 32 el léxico más acorde a... el léxico más acorde con... 
397 nota 33 estos pueden éstos pueden 
403 7 centro de interés centros de interés 
404 9 pueblo campo 
413 14 disponibilidd disponibilidad 
421 19 una haz un haz 
422 23 las resultados los resultados 
424 39 centos de interés centros de interés 
431 3 arcoiris arco iris 
446 21 dirario diario 
448 7 acciones reversibles (acciones reversibles 
451 nota 127 Cf. otra definición en (Tréville y 
Duquette, 1996: 54). 
Cf. otra definición en Tréville y 
Duquette (1996: 54). 
453 nota 133 Tréville et Duquette Tréville y Duquette 
456 3 en la mete en la mente 
457 12 certains nombre certain nombre 
457 29 y 30 su conocimiento previo... interactúa sus conocimientos previos... 
interactúan 
459 17 enla consulta en la consulta 
461 notas 146 y 
147 
scripts scripts 
466 17 en la dicha tradición en dicha tradición 
471 17 no facilitan no facilita 
472 6 los conceptores el manual los conceptores del manual 
472 8 didácticaa didáctica 
477 11 script script 
487 30 script script 
489 28 fijos)56 Estas fijos)56. Estas 
492 11 desarrollo de la competencia desarrollo de la competencia 
comunicativa 
495 6 en el campo de pragmática en el campo de la pragmática 
516 nota 76 prolifera prolífica 
517 nota 79 vale se vale 
517 nota 79 : : 1) no impongas tu voluntad al 
interlocutor; 2) indica opciones, y 3) 
haz que tu interlocutor se sienta 
bien; se amable. 
521 28 holandés y francés holandés, francés 
528 nota 99 Las variedades disatráticas 
(dialectos) 
Las variedades diatópicas 
(dialectos) 
574 32 lexicón metal lexicón mental 
609 18 extranjeas extranjeras 
637 nota 6 problemas con sonido problemas con un sonido 
638 20 substituir sustituir 
639 2 subdividr subdividir 
642 18 auténtico fabricado auténtico o fabricado 
643 8 este tipo de actividades esta actividad 
643 14 se han substituido se han sustituido 
644 27 h/o h/ø 
656 9 como se menciónó como se mencionó 
669 20 muestro nuestro 
709 3 les actes de language les actes de langage 
715 7 Martínez Giffre, Emma Martinell Gifré, Emma 
831 7 corp corps 
834 2 absurd absurde 
838 13 une pair de une paire de 
842 44 habilité habileté 
857 53 exiter exciter 
861  halladas el halladas en el 
864 18 cricófono micrófono 
864 44 prórrroga prórroga 
865 44 aprendión aprensión 
866 10 album álbum 
868 30 hicera hiciera 
872 16 biona boina 
872 17 enla mano en la mano 
873 23 puntiaguada puntiaguda 
874 31 totada tostada 
875 9 cientura cintura 
876 13 red léctrica red eléctrica 
877 12 animalesque animales que 
879 30 d momento de momento 
879 18 va a ocurri va a ocurrir 
880 37 algo firma algo firme 
880 13 texho techo 
881 44 cosa iguala otra cosa igual a otra 
881 43 solución a aun daño solución a un daño 
882 7 sin legar sin llegar 
883 7 parezca veradera parezca verdadera 
885 31 está vació está vacío 
885 25 una cosas una cosa 
885 23 entre entra 
886 8 unlugar un lugar 
887 11 una guaja para curr una aguja para curar 
887 8 encerar encerrar 
889 13 alargadas alargada 
890 47 avenue avenida 
891 11 libelula libélula 
892 39 adistancias A distancias 
892 24 extraoridinario extraordinario 
893 27 alcóholica alcohólica 
894 14 sopresa sorpresa 
896 15 cacaguete cacahuete 
897 8 toala toalla 
897 7 tijetas tijeras 
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Comunicación didáctica, imitada, simulada y auténtica 167, 300, 673 
Conciencia metalingüística  198-199 
Concordancias 369, 374-377, 381-385, 537, 540, 542, 675. 
Conector discursivo (véase “marcador discursivo”) 
Consejo de Europa 93, 131, 206, 280, 370, 465, 467, 469 
Construcciones con verbo soporte 373, 376, 378-381. 
Convergencia léxica 355, 427-428. 
Corpus lingüístico  321, 326-329. 
Corpus electrónico  374-385. 
Correspondencias/divergencias léxicas, interlingüísticas, etc. 200, 201, 205, 214-218, 225, 
228-269 
Cortesía verbal  480, 515-516, 522, 524, 526-527, 676, 
CREA (Corpus de Referencia del Español Actual) 213, 351, 353, 366, 374-385, 531, 536-537, 
540, 542, 675 
 
Dependencia condicional 487 
Diccionario  239, 295, 326-327, 543-545, 550, 591-592, 618, 653-656, 668 
Diccionarios inversos 233, 236. 
Dictados 643-644, 668 
Dispersión 327, 330-333 
Disponibilidad léxica  50, 162, 208, 323, 389-447, 674, 677, 679 
Diversificación 105, 156, 636-638, 641, 667, 669, 678. 
Documentos auténticos/fabricados  57, 59, 70, 72, 143-151, 155, 157-160, 162-165, 167, 171-
173, 180-182, 294, 317, 323, 398-400, 409, 418, 468, 470-471, 474, 536, 551, 554, 649-650, 669-
670, 676 
Doble enunciación 299 
Dossiers à thème 171, 400. 
 
Ejercicios 68-72, 141, 414, 471, 473-474, 495, 631, 635-668. 
Enfoque comunicativo 93, 131, 145, 162, 300, 323-324, 465-466, 468, 617, 631, 640, 643, 664. 
Enfoque cultural  138, 145, 168-169, 176. 
Enfoque natural  58-59 
Enseñanza centrada en el alumno 131-133, 638, 667, 669, 678 
Entorno lingüístico endolingüe/exolingüe 23-26, 116, 169, 183, 299, 409, 414, 631, 666, 670 
Esquemas de contenido y esquemas formales 457,  
Estilos cognitivos y de aprendizaje 135, 583, 585-586, 591, 622, 637, 642, 666-668, 677. 
Estimaciones subjetivas de frecuencias 340-344 
Estrategias compensatorias 273-274, 279-281, 293-294, 304 
Estrategias de aprendizaje o memorización del vocabulario 51, 121, 134, 174, 182, 414, 579-
622, 627, 663, 667, 671, 674, 678 
Estrategias de inferencia 62, 73-77, 182 
Estrategias (cognitivas, socioafectivas, interlingüísticas, comunicativas, conversacionales, 
etc.) 51, 215-216, 225, 227, 229-232, 273-274, 277, 279-282, 286-287, 291, 293, 304-305, 307, 515-
516, 674 
Eveil au langage o Awareness Language 198, 282, 534 
 
Falsos amigos 85, 172, 174, 191, 207, 212, 244, 246, 249, 257-269, 673 
Fichas de vocabulario 592, 619-621 
Filtro afectivo 119 
Fórmulas estereotipadas o rutinarias  84, 89, 304, 312, 373, 381-382, 420, 459, 465, 475-514, 
516, 523-525, 532, 647, 671, 676-677 
Français Fondamental 322-323, 331, 353, 362-365, 368-370, 373, 382, 389, 391-392, 393, 406, 415, 
417-418, 421-422. 
Frases e historias 609-610 
Frecuencia, frecuencias léxicas (diccionarios de  -) 81, 162, 315, 321-385, 450, 491, 671, 674, 
678 
Función informativa o transaccional/función interactiva 553 
 
Hipergeneralización 253 
Hiperónimo 46-47, 53, 84, 274, 283-287, 291-293, 325, 341, 357-358, 550, 645-647, 674-675. 
Hiponimia 283, 286, 402, 612 
Hipónimo  46, 53, 283. 
Hipótesis del período crítico 119 
Homógrafos 211-213, 257-258. 
Homonimia/homónimos  211, 368 
 
Ilocutivo/a (valor, función, fuerza, acto -) 465-467, 483-484, 490, 515-517, 540, 564, 568. 
Imagen del hablante (face)  290, 515-517, 520-521, 523, 525, 533, 561, 563. 
Imágenes en la clase de E/LE 88-89, 539. 
Imagen mental 586, 589, 591-592, 598-601, 607, 610, 614, 618,  
Índice de disponibilidad 393, 397, 430. 
Índice de dispersión o cohesión 404. 
Índice de uso 331-332, 338, 350-352, 355-360, 363-364, 366-367, 370-371, 377-378, 382, 385 
Índices verbales 608-609 
Inferencia 61-63, 66-67, 73-74, 200, 214-216, 229, 232, 236, 239, 284, 339, 348, 457-458, 548, 649, 
651, 670, 672, 674-675 
Input 58-59, 64, 80, 305, 314, 349, 414, 543. 
Intake 414 
Integración didáctica global  152-156. 
Intensificación 540-543. 
Interacción (social/verbal)  117, 142, 306-307, 311-313, 315, 401, 459, 466, 468, 474, 476-479, 
481, 483-487, 490, 492, 494-496, 515, 521-522, 553-554, 561 
Interacción exolingüe 277, 304. 
Interferencia  191-195, 208, 212, 219, 227, 244-248, 253-257, 259, 266, 269, 380, 673, 677,  
Interlengua    191, 209, 216, 246, 253, 259, 279-280. 
Intervención iniciativa/intervención reactiva  310, 486-487, 494, 555, 559, 561-562. 
 
Jerga  533 
Juegos 660-666, 668 
 
Keyword o palabra clave  581, 591-592, 601-605, 614 
 
Learnability 207, 469. 
Lectura intensiva/extensiva 64-65, 76 
Lecturas graduadas 62, 64-66, 76-77, 322, 327, 472, 474, 494, 630, 
Lema 365-366 
Lematización 332-333, 365 
Lengua de referencia o escolarización 27, 32, 201, 203, 527. 
Lengua extranjera 24-25, 203-204. 
Lengua segunda 24-25. 
Lengua vernácula 24, 27, 117, 201. 
Léxico panhispánico disponible 413. 
Léxico básico 391, 395, 416. 
Léxico disponible  361, 389, 391-392, 394-397, 399, 403, 407-408, 413, 416, 418, 422, 424, 427-
429, 674-675 
Léxico fundamental 391 
Lexicón mental  52-56, 66-67, 208-210, 239, 258, 278, 285, 295, 360, 370, 392, 394, 400-403, 405, 
407, 420, 424, 430, 451, 603, 613, 631, 668, 672, 674-675. 
Ley de Zipt 80, 347 
Lingüística contrastiva 192, 196, 198 
Listas abiertas/cerradas 393 
Listas de vocabulario 589, 591-592, 621-622 
Lítote 521 
Locuciones  351, 368, 370-373, 376-378, 541, 549. 
 
Macro-actos y micro-actos de habla 466 
Mapas semánticos o asociogramas 461, 591-592, 601-605, 610-612, 614. 
Marcadores discursivos 50, 74-75, 173-174, 350, 364-365, 520, 532, 548-571, 647, 671, 675, 676,  
Memoria 579-581, 591, 596, 598-599, 608, 611-612, 616-618, 621, 628, 635-637, 668, 678 
Metalingüístico/a (vocabulario, discurso, dimensión -)  299-308, 310, 312, 316-317, 425, 673 
Metodología audiovisual 145, 150, 153, 174, 300, 321, 323, 631. 
Metodología directa 144-145, 322 
Modalización 350, 521. 
MOPS 459 
Motivación 23, 25-26, 29, 34, 36-40, 93-94, 114, 118-119, 123-132, 142, 146, 149, 152, 155, 158, 
164-165, 181, 339, 431-432, 492, 530, 583-585, 601, 630-631, 637, 656-657, 659-661, 666, 670, 674, 
677, 679-680. 
 
Necesidades comunicativas 93-94, 96, 119, 124, 165-166, 176, 433, 467-468. 
Nivel de procesamiento o profundidad cognitiva 73, 627, 630,  
Nivel Umbral 93, 423, 465, 467-469, 497. 
 
Palabras gramaticales o funcionales  211, 276, 345, 347-350, 360-361, 671, 674-675 
Palabras llenas  211, 347, 349, 360-362, 389, 675 
Palabras transparentes  76, 191, 207-208, 210-211, 220, 227, 301. 
Par adyacente 310, 486, 559. 
Paratexto (pistas paratextuales) 64, 76, 154 
Parógrafos 214-218, 226. 
Parónimos 214 
Pedagogía diversificada 583, 637-638, 666 
Plurilingüismo  109, 114-116 
Polisemia  275, 325, 348, 350, 354, 368-369, 376, 379, 449. 
Pragmalingüística/Sociopragmática 485, 491, 496. 
Progresión 32-33, 52, 173, 230, 420, 425-426, 430-431, 433, 467, 470, 493, 552, 678-379. 
Psicotipología  195, 227. 
 
Rango 359, 405-408, 428-430. 
Redes o asociaciones mentales (networks) 53-54, 401-402, 419-421, 430, 452. 
Registro 174, 475-476, 528-534, 543-544, 546. 
Reglas pragmáticas o normas de interacción 479, 482 
Repertorios léxicos potencialmente disponibles y realmente disponibles 414. 
Repetición (“Rote learning”) 581, 589, 592, 603, 605, 607, 616-618, 668 
Respuesta Física Total 314, 591-592, 664 
Revisión temporalmente estructurada 593, 625-627, 629, 636 
 
Scripts/schémas 50, 389, 421-422, 451-462, 611, 615, 671 
Significado/significante 190, 207, 211, 214, 215, 224, 245, 251-252, 257-259, 309, 591, 601, 616 
Simplificación léxica 278 
Simulaciones y juegos de rol 165, 167, 299, 649, 664-666, 668 
Synforms  86-87. 
 
Tarjetas o fichas 619-621 
Teacher Talk 278 
Técnica de la palabra-imagen 592, 596-597 
Teoría de los prototipos 286, 288-289, 293, 343, 404, 406-407, 497 
Teoría de la decadencia (decay theory) 628 
Teoría de la doble codificación (dual code) 599, 605 
Términos y expresiones vagos, aproximativos 287-291, 351, 364, 674 
Threshold Hypothesis  62 
Threshold Level 131, 280, 467. 
Tradition hispanique  148, 150, 152-153, 155, 158, 168-169, 174-175, 178. 
Transferencia/s (positivas/negativas) 191-193, 195, 197, 200, 207, 210, 215-216, 219, 223-225, 
227, 230, 236, 244, 282, 307, 343, 527, 581, 583, 588, 611, 655, 667, 672 
 
Unidad léxica  43-48, 368-373 
Unidades léxicas motivadas/no motivadas  86-87. 
 
Valencia léxica 275, 286 
Variantes y variedades léxicas 408, 411 
Variantes léxicas diatópicas 174, 408-413. 
Variedades diatópicas, diastráticas, diafásicas, diacrónicas 528, 533. 
VARILEX (Variación Léxica del Español en el Mundo) 411 
Verba omnibus o proformas 292 
Visualización 598, 600, 601, 610, 605 
Vocabularios básicos 321, 374-375, 389 
Vocabulario coloquial 528-547, 647, 676 
Vocabulario de reconocimiento o receptivo 303, 532 
Vocabulario instrumental 273-296, 671, 674, 677-678. 
Vocabulario mínimo definidor 279, 295 
Vocabulary Control Movement 322 
Vocalización/subvocalización  617, 642 
 
 








































































































































































































































































































































































































































































































































